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A Inteligência Emocional (IE) tem um significante impacto na adaptação eficaz dos 
indivíduos ao seu quotidiano, sendo um bom preditor do sucesso em diversos contextos da 
vida (profissional, interpessoal). Assim, torna-se necessário e pertinente descobrir formas de 
desenvolvê-la. Tendo em conta que da operacionalização deste construto fazem parte as 
competências intra- e inter-pessoais, no presente estudo pretendeu-se (1) avaliar a influência 
das competências pessoais e sociais (estimuladas recorrendo a programas semi-estruturados 
de promoção dessas competências) na IE em jovens sinalizados como apresentando défices 
nessas mesmas competências, pretendendo-se ainda perceber a existência de diferenças (2) ao 
nível dos diferentes grupos (experimental e controlo, com e sem a frequência de programa) e 
(3) do género na IE, antes e após a aplicação do programa de competências, bem como (4) 
proceder à tradução, adaptação e estudo empírico de um instrumento de avaliação da IE para 
adolescentes.  
 Para a medição do construto IE, recorreu-se ao Trait Emotional Intelligence 
Questionnaire–Adolescent Form (TEIQue-AF),. Este projecto de investigação contou com a 
participação de 77 sujeitos dos 7º e 8º anos de escolaridade, de ambos os sexos e com idades 
entre os 12 e os 19 anos. Os resultados mostraram não existirem diferenças significativas 
entre os dois momentos de avaliação, o que demonstra que o programa de promoção de 
competências pessoais e sociais não foi eficaz neste grupo na promoção da IE. Os rapazes 
apresentaram diferenças estatisticamente significativas, quando comparados com as raparigas, 
nas subescalas Auto-controlo e Sociabilidade, não se tendo comprovado as restantes 
diferenças previstas. Não foram encontradas diferenças estatisticamente significativas entre os 
géneros, após a aplicação do programa de promoção de competências, para as subescalas 
previstas teoricamente. Os resultados são discutidos com base na literatura, sendo referidas 
limitações do estudo e orientações para futuras investigações. 
 
  
Palavras-chave: Inteligência, Emoção, Inteligência emocional, Competências pessoais e 






Emotional Intelligence (EI) has a very significant impact for individual’s effective and 
well-adjusted adaptation to their daily lives, being a good predictor of success in many life 
contexts (professional, interpersonal). Thus, it becomes necessary and appropriate to find 
ways to improve it. Given the fact that the operationalization of this construct comprises the 
intra-and inter-personal skills, the present study intended to (1) evaluate the influence of 
personal and social skills (stimulated by semi-structured programs conceived to promote 
these skills) in trait EI, on youngsters identified for their deficits in these skills, aiming to 
identify differences concerning (2) the type of group (experimental and control, with or 
without a personal and social skills program),  and (3) the gender, before and after the 
promotion of personal and social skills, as well as (4) translating, adapting and performing the 
psychometric study of an EI instrument for adolescents. 
To assess EI, an experimental version of the Trait Emotional Intelligence 
Questionnaire – Adolescent Form (TEIQue-AF) was used, after its translation and adaptation 





grade participants were assessed, from both genders, aged between 12 and 19 years. The 
results displayed no significant differences between the pre-and the post-test showing that the 
skills promotion program was not efficient in improving EI in this group. Boys showed 
statistically significant differences when compared to girls, in Self-control and Sociability 
subscales, although the remaining predicted differences were not confirmed. Also, no 
statistically significant differences were found, between the genders, for the theoretically 
predicted subscales, after the skill promotion program. The results are discussed based on 
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Eis o meu segredo: Só se vê bem com o coração.  
O essencial é invisível aos olhos. 
 






Sabe-se que uma das características da sociedade ocidental é o seu foco no valor do 
Quociente de Inteligência (QI) e dos resultados académicos como preditores do sucesso dos 
seres humanos. Quantas vezes não ouvimos pais dizerem com orgulho que os seus filhos são 
sobredotados, que “têm um QI” acima da média, como se por esse motivo um futuro 
promissor estivesse garantido. No entanto, não raras vezes deparamo-nos com indivíduos 
absolutamente excepcionais do ponto de vista académico, ou com QI acima da média, mas 
que, ainda assim, não conseguem singrar na vida por não dominarem as competências 
necessárias para tal. Gardner (citado por Goleman, 1995/2011) chegou a referir que muitas 
pessoas que obtêm QI de 160 acabam por trabalhar para pessoas com QI de 100. Mas então, o 
que faltou nestes indivíduos? Que competências serão essas e que peso têm no 
desenvolvimento sadio dos indivíduos? Pensa-se que o QI contribui em cerca de 20% como 
determinante do sucesso na vida, deixando 80% para outros factores (Goleman, 1995/2011). 
Será caso para dizer que os resultados académicos ou valores de QI elevados não são por si 
sós preditores de êxito futuro, há mais para além disto que deve ser tido em conta. Gardner 
(citado por Goleman, 1995/2011; Salovey & Mayer, 1990) defende isto mesmo, quando fala 
da inteligência pessoal, dividindo-a em inter- e intra-pessoal: o cerne da inteligência inter-
pessoal inclui a capacidade de discernir e responder adequadamente aos estados de espírito, 
temperamento, motivações e desejos das outras pessoas; por sua vez, a inteligência intra-
pessoal inclui o acesso aos nossos próprios sentimentos, capacidade de distinguir entre eles e 
de neles nos basearmos para gerir e orientar a nossa conduta. Ou seja, para este autor, a noção 
de inteligência pessoal está intimamente ligada às emoções, sendo que entende que, no dia-a-
dia, nenhuma inteligência é tão importante como esta, uma vez que quem não a apresentar, 
tenderá a fazer más escolhas, sobre com quem se relacionar ou que emprego aceitar, por 
exemplo, pelo que é essencial promover, logo na escola, esta inteligência, nas crianças 
(Gardner, citado por Goleman, 1995/2011; Salovey & Mayer, 1990). Este conceito de 
inteligência pessoal está muito próximo do que hoje é denominado por Inteligência 
Emocional (IE). 
Aliado ao conceito de inteligência emocional, na literatura, surge o conceito de 
competências pessoais e sociais como forma da sua promoção. Esta promoção, em crianças e 
jovens, surge como uma medida preventiva no que diz respeito a futuras dificuldades, como o 




Posto isto, a presente investigação pretende avaliar o impacto da promoção estruturada 
de competências pessoais e sociais (através da aplicação de um programa de promoção dessas 
competências) no desenvolvimento da Inteligência Emocional de jovens dos 7º e 8º anos. Este 
estudo visa contribuir, mais precisamente, para a avaliação da eficácia do programa 
implementado em duas turmas de duas escolas secundárias com terceiro ciclo (programa da 
responsabilidade de técnicos de psicologia da Associação de Solidariedade e 
Desenvolvimento do Laranjeiro - ASDL - dividido em dois módulos, comunicação e gestão 
de conflitos), onde irão ser abordados temas como a assertividade e a gestão emocional. Este 
estudo pretende ainda testar a aplicabilidade do instrumento de avaliação da Inteligência 
Emocional adoptado (traduzido e adaptado no âmbito do presente projecto), para a avaliação 
desse construto nesta população.  
No âmbito da intervenção em psicologia clínica cognitivo-comportamental, em que 
uma das principais áreas de actuação passa pela promoção de competências intra- e inter-
pessoais, dando grande ênfase aos processos cognitivos, nomeadamente, no que se refere à 
expressão, compreensão e gestão das emoções, o construto de Inteligência Emocional (IE) 
sugere ser de grande utilidade, ao ligar a cognição com a emoção. Inicialmente proposto como 
uma forma de inteligência,baseada em quatro ramos - perceber as próprias emoções e as dos 
outros, usar as emoções para facilitar o pensamento, compreender o significado das emoções 
e gerir as emoções (Salovey & Mayer, 1990) – veio a incorporar uma multiplicidade de novas 
conceptualizações, sendo a noção de Inteligência Emocional enquanto traço (Petrides, 2009), 
aquela a que se dará maior destaque, por todas as vantagens que serão mencionadas adiante. 
Comum a todas estas conceptualizações é, contudo, a noção de que a IE se liga com o 
desenvolvimento de competências pessoais e sociais. É, por isso, pertinente estudar a eficácia 
de programas de promoção destas competências, cada vez mais disseminados em diferentes 
contextos, como o escolar, para o desenvolvimento da IE. Este estudo pode servir ainda de 
base empírica para avaliar a eficácia de um destes programas e constituir oportunidade de 
validação de construto de um instrumento de avaliação da IE para adolescentes. 
Esta investigação inicia-se com uma contextualização teórica das variáveis em estudo, 
nomeadamente a Inteligência Emocional e as Competências Pessoais e Sociais, no que 
concerne ao estado de arte actual. De seguida, é apresentada a parte empírica do projecto, 
onde será descrito o procedimento experimental de avaliação da eficácia dos programas de 
promoção de competências pessoais e sociais, e serão apresentados e discutidos os resultados 






 Foi nos anos 80 e 90 que alguns teóricos da psicologia voltaram a sua atenção para as 
inteligências múltiplas (i.e. Gardner, Sternberg citados por Mayer, Roberts & Barsade, 2008) 
assim como cresceu o interesse pelas emoções e pela forma como estas interagem com a 
cognição (Mathews et al.; Mayer; Mayer et al.; Oatley citados por Mayer, Roberts & Barsade, 
2008). Durante muito tempo, os investigadores argumentaram que a inteligência geral (ou g) 
seria suficiente para representar empiricamente as capacidades cognitivas dos indivíduos, 
predizendo o seu sucesso nas mais variadas áreas (pessoal, educacional, laboral, entre outras). 
No entanto, esta generalização originou um grande debate. Assim, no final da década de 90, 
os investigadores começaram por explorar empiricamente algumas suposições teóricas no que 
respeita a inteligências específicas, dando particular ênfase às inteligências prática, social e 
emocional (Mayer, Roberts & Barsade, 2008).  
À partida, poderia parecer que o conceito de Inteligência Emocional junta dois temas 
contraditórios, Inteligência e Emoção. Muitas vezes estas duas noções são empregues como 
opostas: é frequente ouvirmos frases do género, “tens de pensar mais com a razão e menos 
com o coração”, “não podes ser tão racional, dá ouvidos às tuas emoções”, como se se 
tratassem de noções completamente distintas. Mas serão estes dois conceitos assim tão 
incompatíveis? Prova de que não o são é o aparecimento da noção de Inteligência Emocional, 
onde ambos se conjugam como duas faces de uma mesma moeda, embora diferentes, 
complementam-se em harmonia. Para perceber melhor este conceito é pertinente compreender 
primeiro os seus componentes, Inteligência e Emoção. 
Inteligência  
A definição de inteligência, tal como acontece com muitos outros construtos, não é 
consensualmente aceite por todos os teóricos. Por exemplo, para Wechsler (1958) pode ser 
postulada como um agregado ou aptidão global que o indivíduo apresenta para agir 
propositadamente, pensar racionalmente e lidar eficazmente com o ambiente que o rodeia. A 
inteligência é mais do que a soma de aptidões, dependendo da configuração das mesmas 
(qualitativamente diferenciáveis e parcialmente independentes), bem como da intervenção de 
factores da personalidade, que se desenvolvem ao longo de toda a vida do indivíduo. 
Considera-se ainda que as várias aptidões emergem ou atingem a maturidade em diferentes 
períodos da vida (Marques, 1969). Já para Mayer, Roberts e Barsade (2008), diz respeito a 




aprendizagem, a memorização e a capacidade de pensar sobre uma forma particular de 
informação, como a informação verbal.  
A definição do conceito de inteligência humana foi moldada por questões culturais. 
Olhemos para a cultura ocidental, onde Sternberg, Conway, Ketron e Bernstein (citados por 
Afonso, 2007) identificaram três factores básicos nas teorias implícitas da inteligência, a 
capacidade prática de resolução de problemas, a aptidão verbal e as competências sociais. 
Sternberg (citado por Afonso, 2007) refere que o indivíduo “inteligente” é percebido como 
capaz de resolver bem problemas, de raciocinar com clareza, de pensar logicamente, de 
utilizar um vasto vocabulário e dominar um largo espectro de informação, mas também como 
capaz de balancear informação, de se orientar para objectivos e metas pessoais e de mostrar 
eficácia na resolução de situações da vida prática, por oposição a contextos estritamente 
académicos. Por outro lado, um olhar para a cultura oriental traz-nos a perspectiva de Yang & 
Sternberg (citados por Afonso, 2007), que ao definirem este conceito, além de um “factor 
cognitivo básico”, encontraram outros factores, entre os quais a competência interpessoal, a 
competência intrapessoal, a assertividade intelectual e a discrição intelectual. Por forma a 
concluir esta diferenciação entre as concepções ocidentais e orientais, Sternberg (citados por 
Afonso, 2007) postulou que as primeiras sobrevalorizam a velocidade de desempenho, o 
pensamento lógico e abstracto, a indução e as competências académicas e verbais e as 
segundas enfatizam o grau de alerta mental, a profundidade do pensamento e do 
conhecimento, o esforço mental, e qualidades como a benevolência, a humildade ou a 
determinação. Este autor defende ainda que mesmo numa única comunidade se consegue 
observar uma diversidade de concepções de inteligência entre diferentes grupos étnicos 
(Okagaki & Sternberg citados por Afonso, 2007) – inteligência como competência social para 
os latinos mas como competência cognitiva para os asiáticos e anglófonos – e entre diferentes 
grupos etários (Berg & Sternberg, citados por Afonso, 2007) – com as pessoas mais velhas a 
valorizarem as competências práticas do quotidiano, mais do que as mais novas, e a 
atribuírem menor importância à distinção entre conhecimento adquirido e capacidade de 
raciocínio lógico/abstracto.   
Tal como a dificuldade emergente da construção de uma definição universal de 
inteligência, também as conclusões a que diversos estudos neste âmbito chegaram foram 
pautadas por inúmeras controvérsias. Ainda na década de 90, algumas das ideias ainda 
vigentes sobre este construto eram as seguintes: a grande precisão dos “testes de QI” na 
avaliação da inteligência, o facto de o QI ser um forte preditor de sucesso escolar e 




ambientais, a ideia de que as diferenças raciais no QI devem-se sobretudo a questões 
genéticas, de que as intervenções educativas ou de outra natureza têm um reduzido impacto 
no QI e, igualmente, um reduzido impacto nas diferenças raciais (Nisbett, et al., 2012). Estas 
noções têm vindo a ser desconstruídas por investigadores que se têm debruçado sobre este 
tema (Neisser et al., 1996; Nisbett et al., 2012). Estudos actuais, feitos no campo da 
inteligência, chegaram a algumas conclusões pertinentes que deitam por terra as noções 
erróneas, anteriormente faladas, que predominavam na década de 90, como por exemplo: (a) 
não foram encontrados polimorfismos genéticos que estejam consistentemente associados a 
uma variação no QI no intervalo entre menos 3 a mais 3 desvios-padrão da distribuição de QI, 
(b) tanto a inteligência fluida como a cristalizada referem-se a diferentes aspectos da 
inteligência, tanto a nível comportamental como biológico, (c) a importância do ambiente na 
inteligência é determinada por um aumento de 12 a 18 pontos, quando crianças são adoptadas 
por lares pertencentes às classes trabalhadora ou média, (d) as diferenças de género no que diz 
respeito à inteligência devem-se, por um lado, a factores biológicos identificáveis e, por outro, 
a factores de socialização; (e) as diferenças entre os QI’s de populações de raça Negra e de 
raça Branca foram reduzidas em um terço de desvio-padrão nos anos recentes (Nisbett et al., 
2012).   
Para melhor entender este conceito, é, também, relevante conhecer as diversas 
abordagens que, sobre ele, existem. Podemos evidenciar as seguintes abordagens: (a) 
abordagem psicométrica, caracterizada pela utilização de testes de inteligência, onde Alfred 
Binet, em 1905 (citado por Neisser et al., 1996), foi pioneiro, ao elaborar um instrumento que 
permitia distinguir crianças com deficiências mentais de crianças com problemas 
comportamentais aquando da entrada na escola. Os testes são usados para diversos propósitos, 
como a selecção, diagnóstico e avaliação, sendo que muitos não tinham o objectivo de avaliar 
a inteligência mas construtos semelhantes como a aptidão escolar ou outras competências 
específicas; (b) teoria das inteligências múltiplas, que foi proposta por Gardner e para quem a 
inteligência dizia respeito à capacidade de resolver problemas ou criar produtos, que têm 
valor dentro de um ou mais contextos culturais (Gardner citado por Helding, 2009). Gardner 
incluiu diversas formas de inteligência no construto, como por exemplo a inteligência 
espacial, musico-rítmica, corporal-cinestésica, a interpessoal e a intrapessoal, sendo estas duas 
últimas as que mais contribuíram para a base do que é hoje a definição de inteligência 
emocional (Mavroveli, Petrides, Rieffe & Bakker, 2007). Este autor defendia ainda a ideia de 
que os “testes de QI” não seriam a única forma de avaliar este mesmo construto (Helding, 




alguma controvérsia perante os teóricos que tinham dificuldade em aceitar este construto 
como inteligência ao invés de talentos especiais (Neisser et al., 1996). Também Sternberg 
(citado por Neisser et al., 1996) deu o seu contributo, ao postular a existência de três formas 
fundamentais de inteligência – analítica (ou académica), criativa e prática, havendo 
necessidade de um equilíbrio entre a inteligência analítica, por um lado, e a inteligência 
criativa e a prática, por outro lado. Sendo que, também para este autor, os testes de 
inteligência não seriam adequados para avaliar rigorosamente estas três formas de 
inteligência, sobretudo uma importante forma de inteligência prática, denominada por 
conhecimento tácito, ou seja, conhecimento orientado para a acção (Sternberg, Wagner, 
Williams, & Horvath citados por Neisser et al., 1996); (c) abordagem desenvolvimentista, 
que, como não podia deixar de ser, quando nela pensamos, de imediato sugere o trabalho de 
Piaget. No entanto, para este autor, as diferenças individuais tinham pouco interesse, sendo 
que a inteligência se desenvolve - em todas as crianças - através do equilíbrio em constante 
mudança entre a assimilação de novas informações em estruturas cognitivas existentes e da 
acomodação dessas próprias estruturas à nova informação (Piaget citado por Neisser et al., 
1996). Já para Vygotsky, outra figura incontornável no campo da psicologia 
desenvolvimentista, todas as capacidades intelectuais são fruto do meio social, através das 
interacções que ocorrem ao longo da vida (Neisser et al., 1996); e (d) abordagens biológicas, 
que defendem que o cérebro, nomeadamente aspectos que se prendem com as suas anatomia e 
fisiologia, é a fonte do saber (Neisser et al., 1996). Actualmente, existem diversos estudos que 
procuraram entender a anatomia e fisiologia do cérebro e a sua relação com a inteligência (i.e. 
Ceci; Haier; Reed & Jensen, citados por Neisser et al., 1996). No entanto, as estruturas 
cerebrais não estão relacionadas apenas com a inteligência, mas também na inteligência 
emocional se encontraram relações com funcionamento cerebral. Neste âmbito, estudos foram 
realizados, mostrando as reacções do nosso cérebro aquando de respostas emocionais e a 
importância que este órgão, ainda com tanto para nos dar a conhecer, tem para a vivência 
emocional dos indivíduos (Goleman, 1995/2011). 
Emoção  
Uma vez feita uma breve introdução à inteligência, torna-se pertinente entender como 
as emoções se juntam a esta para formarem esta integração entre cognição e emoção. 
As emoções podem ser definidas como respostas organizadas que atravessam as 
fronteiras de muitos subsistemas psicológicos, incluindo os fisiológico, cognitivo, 




externo, que tem um significado positivo ou negativo para o indivíduo. Quando uma emoção 
surge implica mudanças coordenadas na fisiologia, na prontidão motora, comportamento, 
cognição e experiências subjectivas (Izard, 1993; Salovey & Mayer, 1990). Podem ser 
distinguidas dos estados de humor, na medida em que, por norma, são mais curtas e intensas. 
A resposta organizada das emoções pode ser encarada como algo adaptativo e como algo que 
potencialmente poderá levar a uma transformação da interacção pessoal e social numa 
experiência enriquecedora (Salovey & Mayer, 1990). Estas podem diferenciar-se em três 
tipos: primárias, secundárias e instrumentais, sendo as primeiras reacções básicas e directas a 
um estímulo, não redutíveis a outras emoções, as segundas, relativas a respostas a uma 
emoção primária ou a uma cognição, podendo ter uma função defensiva, e as terceiras 
podendo ser consideradas “estilos emocionais”, uma vez que não compreendem reacções 
instintivas a estímulos e se definem antes como padrões de comportamentos aprendidos que 
têm como objectivo influenciar ou manipular os outros, para atingir um determinado 
propósito (Greenberg & Safran, 1987). Ou seja, a função das emoções pode ser definida como 
uma comunicação rápida e eficaz, ao meio envolvente, de necessidades, objectivos e estados 
emocionais do próprio indivíduo, sendo que essa informação irá contribuir para a regulação 
do comportamento dos outros (Greenberg, 2002). De acordo com Lazarus (citado por 
Engelberg & Sjöberg, 2005), as emoções são auto-referenciais na medida em que 
providenciam informação sobre o que é consistente com os nossos objectivos na relação com 
os outros. Isto é, as emoções são sociais, uma vez que surgem, tipicamente, nos contextos 
inter-pessoais. Muitos teóricos da personalidade debruçaram-se também sobre este tema, 
considerando as emoções como subsistemas ou como determinantes primários de vários 
aspectos do funcionamento da personalidade, incluindo o auto-conceito, a motivação, o 
humor, o estilo cognitivo e os traços como o de extroversão-introversão (Epstein; Kellerman; 
Tomkins citados por Brody, 1985), sendo que o funcionamento desajustado da personalidade, 
ou a psicopatologia, são várias vezes descritos como a incapacidade de lidar com as emoções 
(Peters, citado por Brody, 1985) e como a expressão ou experiência frequente de emoções 
inapropriadas (Brody, 1985). 
Izard (1993) elaborou um modelo explicativo sobre a activação das emoções que é 
composto por quatro sistemas de activação organizados hierarquicamente, no qual três destes 
não envolvem processamento cognitivo: o neuronal, o sensório-motor, o motivacional e o 
cognitivo. Estes sistemas operam e interagem continuamente para manter a emocionalidade 




comportamentais relevantes, que ocorram em qualquer ponto do contínuo informação-
processamento (Izard, 1993).  
A capacidade para simbolizar ou nomear emoções envolve processos inferenciais ou 
interpretativos que dependem do desenvolvimento cognitivo (Izard, 2001), isto é, um maior 
desenvolvimento cognitivo irá permitir experienciar emoções mais complexas, sendo estas 
referenciadas como auto-conscientes, na medida em que requerem um self consciente 
enquanto actor cujo comportamento tem o potencial para influenciar os sentimentos, 
pensamentos e acções dos outros (Engelberg & Sjöberg, 2005). 
Sabe-se, então, que as emoções influenciam o desenvolvimento humano. Desde a 
infância, onde estas servem como formas primárias de comunicação, até à adolescência 
(Magai & McFadden citados por Izard, 2001), as emoções têm um efeito adaptativo na vida 
de cada indivíduo. Por exemplo, as chamadas “emoções negativas” têm a função de proteger e 
orientar nos domínios físicos e mentais, incluindo a mediação de decisões vantajosas para o 
próprio, já as “emoções positivas”, melhoram, em grande parte, os recursos e capacidades dos 
indivíduos para interacções interpessoais eficazes e esforços intelectuais. Fredrickson e 
colaboradores (citados por Leu, Wang & Koo, 2011) demonstraram ainda que as “emoções 
positivas” medeiam a associação entre a resiliência antes de uma crise e posterior decréscimo 
nos sintomas depressivos. No entanto, a forma como as emoções “positivas” ou “negativas” é 
interpretada, não é igual em todas as culturas. Para os povos ocidentais, por exemplo, as 
emoções “positivas” e o “sentir-se bem” são, sem sombra de dúvida, o núcleo do bem-estar, já 
para os orientais, as emoções “positivas” por vezes surgem carregadas de associações 
negativas (Leu, Wang & Koo, 2011). Por exemplo, para muitos povos ocidentais, as emoções 
“positivas” estão associadas ao sucesso individual, a uma elevada auto-estima e a indivíduos 
saudáveis (Heine, Lehman, Markus & Kitayama; Kitayama, Markus, & Kurokawa; Taylor & 
Brown, citados por Leu, Wang & Koo, 2011) Já as emoções “positivas”, como a “felicidade”, 
não são vistas como inequivocamente boas para os povos orientais, veja-se o exemplo dos 
japoneses, que têm maior probabilidade do que os europeus ou americanos de associar a 
felicidade a consequências sociais negativas, como a inveja nos outros ou a falta de harmonia 
nos relacionamentos sociais (Uchida & Kitayama, 2009), o que faz com que o objectivo 
destas civilizações, em torno das emoções positivas, seja a moderação ao invés da sua 
maximização. Isto é algo que podemos ver comprovado quando olhamos para a seguinte 
crença budista “o puro prazer ou leva ao sofrimento ou é impossível de alcançar” 
(Schimmack, Oishi, & Diener; Spencer-Rodgers,Williams, & Peng; Uchida, Norasakkunkit, 




Assim, podemos concluir que as emoções contribuem, de forma directa, para o 
funcionamento dos sistemas de percepção, cognição e da personalidade, e para o 
desenvolvimento da competência socioemocional (Izard, 2001), estando o modo como são 
experienciadas dependente de diferenças individuais e culturais.  
Inteligência Emocional 
Posto isto, pode pensar-se que a inteligência emocional representa capacidades que 
juntam inteligência e emoção para melhorar o pensamento dos indivíduos (Mayer, Roberts & 
Barsade, 2008). Trata-se, pois, de uma integração que potencia a adaptação ao meio 
envolvente. 
Este conceito foi formalmente introduzido na área de investigação por Salovey e 
Mayer, em 1990. Eles definiram a inteligência emocional como uma capacidade cognitiva 
para monitorizar e gerir sentimentos e discriminá-los em si e nos outros (Furnham & Petrides, 
2008). Esta concepção original situou-se desde muito cedo na articulação entre cognição e 
emoção e procurava, por um lado, trazer ordem e coesão a um enorme corpo de investigação 
que até então se demonstrava dispersa, em torno do problema da apreensão e comunicação 
das emoções e da sua utilização para a resolução de problemas (Salovey & Mayer; Salovey & 
Pizarro citados por Afonso, 2007), e por outro lado, dar o seu contributo para a crescimento 
do conceito de inteligência, no sentido da sua maior ligação ao sucesso adaptativo em 
contextos da vida quotidiana, e não apenas em contextos académicos (Brackett, Lopes, 
Ivcevic, Mayer, & Salovey; Mayer, Caruso & Salovey; Mayer, Salovey, & Caruso citados por 
Afonso, 2007; Mayer & Salovey, 1997). Mas foi Daniel Goleman um dos responsáveis pela 
popularidade que este conceito atingiu actualmente, ao apresentá-lo ao público geral em 1995, 
numa obra intitulada Inteligência Emocional (Furnham & Petrides, 2008), na qual ele o define 
como a capacidade de reconhecer, entender e gerir os sentimentos e emoções, tanto do próprio 
como dos outros (Goleman, 1995/2011). Bar-on (citado por Furnham & Petrides, 2008) 
seguiu-se ao cunhar o termo Quociente Emocional (EQ) e propondo o seu próprio modelo 
sobre a inteligência emocional, onde sugere uma ligação entre o conhecimento emocional e 
social e várias aptidões e traços, por forma a ajudar os indivíduos a adaptarem-se às 
exigências do meio envolvente, ou seja, enquanto Salovey e Mayer se focaram na inteligência 
emocional enquanto aptidão, Goleman distinguiu-a como competência e Bar-On como traço. 
Esta variedade de definições, embora possuam algumas linhas orientadoras comuns, levantou 
questões sobre a validade convergente do conceito e sobre a validade discriminante em 




Como se pode constatar, a definição de Inteligência Emocional (IE), à semelhança de 
outros construtos, nem sempre reuniu consenso entre os teóricos. Enquanto uns a definiam 
como a capacidade de um indivíduo para pensar sobre a emoção, outros equacionavam-na 
como um conjunto de traços, como a flexibilidade, felicidade e o respeito por si mesmo 
(Mayer, Roberts & Barsade, 2008), ou seja, consoante o método de medida utilizado para 
operacionalizar, a Inteligência Emocional pode ser diferenciada em dois tipos de construtos, 
traço ou aptidão. A Inteligência Emocional enquanto traço (ou traço de auto-eficácia 
emocional) diz respeito a auto-percepções relacionadas com as emoções, avaliadas através de 
auto-relatos, enquanto a Inteligência Emocional enquanto aptidão (ou aptidão cognitivo-
emocional) refere-se a capacidades cognitivas relativas às emoções que são avaliadas através 
de testes de desempenho máximo (Petrides, 2011; Freudenthaler, Neubauer, & Haller, 2008). 
O traço IE é definido como uma constelação de auto-percepções localizadas em níveis mais 
baixos nas hierarquias da personalidade (Freudenthaler, Neubauer, & Haller, 2008; Petrides, 
Pita, & Kokkinaki, 2007), enquanto a aptidão IE é referida como a aptidão para perceber e 
expressar emoções, assimilar emoções ao pensamento, compreender e pensar através das 
emoções e regular as emoções no próprio e nos outros, estando, portanto, inserida no domínio 
das capacidades cognitivas (Mayer & Salovey, 1997). 
Sabe-se que os testes de desempenho máximo são uma condição sine qua non para a 
avaliação da inteligência (Jensen citado por Petrides, 2011), no entanto, quando se trata de 
avaliar a inteligência emocional enquanto aptidão, recorrendo aos mesmos testes, levantam-se 
algumas dificuldades, que se prendem com o facto de ser difícil operacionalizar o conceito de 
aptidão IE, devido à subjectividade inerente à experiência emocional de cada indivíduo 
(Matthews, Zeidner, & Roberts; Robinson & Clorem citados por Petrides, 2011). Ou seja, não 
é possível criar itens ou tarefas que possam ser cotados de acordo com critérios 
verdadeiramente objectivos e que podem abranger o vasto domínio da aptidão IE (Petrides, 
2011). Brackett, Rivers, Shiffman, Lerner e Salovey (2006) referem que as medidas de 
desempenho máximo da IE (i.e. MSCEIT ou MEIS) são limitadas na sua capacidade de 
avaliar a gestão emocional, porque não avaliam a regulação emocional em “tempo real” ou a 
capacidade de expressar verdadeiramente as emoções. Os testes de desempenho máximo, 
apenas avaliam o conhecimento emocional sobre a eficácia de determinados comportamentos, 
indicando aquilo de que os indivíduos são capazes, quando estão altamente motivados 
(Freudenthaler & Neubauer, citados por Freudenthaler, Neubauer, & Haller, 2008).  
Para contornar estas adversidades, surge a noção de inteligência emocional enquanto 




indivíduos têm sobre as suas capacidades emocionais e, assim, este conceito providencia uma 
operacionalização que reconhece a subjectividade inerente à experiência emocional (Petrides, 
2011). O traço IE reflecte o facto de várias noções que têm sido discutidas na literatura sob a 
denominação de "inteligência emocional" ou "EQ" (Bar – On citado por Furnham & Petrides, 
2008; Goleman, 1995/2011; Salovey & Mayer, 1990) invariavelmente descreverem 
constelações de traços de personalidade, como a empatia, expressão emocional, 
adaptabilidade, e auto-controlo, que são psicometricamente ortogonais (independentes) da 
noção de capacidade mental (Petrides, 2011). Para Petrides (2011) a teoria referente ao traço 
IE oferece uma forma de redefinir os modelos anteriormente falados sobre a inteligência 
emocional ao ligá-los, e às medidas em que se baseiam, às teorias científicas da psicologia. 
Algo inovador, nesta perspectiva de traço, é o facto de dar relevância aos contextos em que os 
indivíduos se inserem, na medida em que defende que certos perfis emocionais podem ser 
vantajosos num determinado contexto mas não o serem noutros, bem como a noção de que o 
ideal não é ter um resultado elevado de traço IE, especialmente no que diz respeito à previsão 
de um comportamento, a desejabilidade de um perfil de traço IE particular vai estar sempre 
dependente do contexto em que o indivíduo se insere e do tipo de comportamento que se 
pretende prever (Petrides, 2011). Isto é, o peso da cultura na definição da inteligência 
emocional é grande, o que explica a falta de consenso existente no campo da investigação 
deste construto, no que concerne à sua medida e interpretação. Já que o nível de inteligência 
emocional de cada um é avaliado com base no modo aceitável da expressão emocional em 
determinada cultura, temos que ter em mente que pessoas com culturas e normas sociais 
diferentes tendem a socializar e a manter emoções, também elas, distintas (Ugwu, 2011). 
Petrides, Pita e Kokkinaki (2007) tentaram localizar o traço IE no espaço factorial da 
personalidade. Esta localização revelou-se importante na medida em que poderia fornecer 
evidências empíricas para a validade discriminante do construto. Os resultados da análise da 
localização factorial demonstraram que o traço IE é um construto distinto (porque pode ser 
isolado no espaço da personalidade) e complexo (porque é parcialmente determinado por 
diversas dimensões da personalidade), que se encontra nos níveis mais baixos das hierarquias 
da personalidade (uma vez que este traço é obliquo, ao invés de ortogonal, aos modelos 
“Giant Three” e “Big Five”). Como vantagem decorre a possibilidade de integrar este 
construto nos modelos sobre a personalidade. Estudos realizados demonstram que as medidas 
dos auto-relatos do traço IE tendem a ter uma boa consistência interna (i.e. Davies, Stankov, 
& Roberts; Dawda & Hart; Newsome, Day, & Catano; O’Connor & Little citados por 




demonstrado que o traço IE tem boa validade incremental sobre a simples avaliação da 
personalidade, na previsão da satisfação com a vida, e de sentimentos de solidão e depressão 
(Bastian, Burns, & Nettelbeck; Extremera & Fernández-Berrocal; Gannon & Ranzijn; Gignac; 
Palmer, Donaldson, & Stough; Petrides, Pérez-González, & Furnham; Saklofske, Austin, & 
Minski, citados por Freudenthaler, Neubauer, & Haller, 2008). No entanto, a eficácia desta 
abordagem está dependente da precisão do auto-conceito dos indivíduos, podendo também ser 
enviesada por diferenças individuais na tendência para auto-descrições mais ou menos 
favoráveis (i.e. Brackett et al., 2006; Freudenthaler & Neubauer citados por Freudenthaler, 
Neubauer, & Haller, 2008). 
Mayer, Roberts e Barsade (2008) propõem que as abordagens teóricas sobre a 
inteligência emocional podem, ainda, ser divididas de acordo com o seu foco, mediante se 
centrem em habilidades específicas ou em integrações mais globais dessas capacidades. Estes 
mesmos autores referem a existência de três abordagens teóricas à inteligência emocional: (a) 
abordagens de habilidades específicas, cujo foco diz respeito a capacidades particulares que 
são consideradas fundamentais à Inteligência emocional; (b) abordagens integrativas, que 
encaram a inteligência emocional como uma capacidade coesa e global, onde múltiplas 
habilidades relevantes funcionam como um grupo integrado; e (c) abordagem de modelos 
mistos (Matthews et al.; Mayer et al.; McCrae; Neubauer & Freudenthaler, citados por Mayer, 
Roberts & Barsade, 2008), onde são misturadas uma variedade de qualidades não 
relacionadas com a inteligência emocional e, consequentemente, aparenta atravessar, em 
parte, as fronteiras deste conceito. Esta abordagem de modelos mistos é originada por 
qualidades relacionadas com a inteligência emocional, como a capacidade de compreender 
emoções de forma precisa e a empatia, no entanto “mistura” outras capacidades como: 
motivações (i.e. motivação para o sucesso), estilos sociais (i.e. ser sociável, assertividade), 
características relacionadas com o self (i.e. auto-estima), qualidades relacionadas com o 
controlo (i.e. flexibilidade e controlo de impulsos), qualidades emocionais (i.e. felicidade). 
 Mas as emoções não são experienciadas por todos da mesma forma., por exemplo, 
numa simples comparação entre géneros é possível verificar a existência de diferenças que 
são reconhecidas pelos estudos científicos. No entanto, estas diferenças dependem da 
abordagem adoptada, isto é, divergem caso se trate de uma abordagem de aptidão IE ou de 
traço IE (Freudenthaler, Neubauer, & Haller, 2008). Enquanto na abordagem de aptidão IE as 
mulheres obtêm, frequentemente, melhores desempenhos do que os homens, as evidências da 
superioridade das mulheres nas medidas de auto-relatos de traço IE dizem respeito a 




social (Dawda & Hart, citados por Freudenthaler, Neubauer, & Haller, 2008), ou 
relacionamentos interpessoais (Bar-On, Brown, Kircaldy, & Thomé, citados por 
Freudenthaler, Neubauer, & Haller, 2008). Já os homens, nas medidas de auto-relatos de traço 
IE, superam as mulheres no que concerne as subescalas de tolerância ao stresse e controlo de 
impulsos (Bar-On et al., citados por Freudenthaler, Neubauer, & Haller, 2008), independência 
e optimismo (Dawda & Hart, citados por Freudenthaler, Neubauer, & Haller, 2008). 
 No estudo elaborado por Freudenthaler, Neubauer e Haller (2008), onde avaliaram os 
efeitos da instrução nas capacidades de gestão emocional, quer em tarefas de desempenho 
máximo (aptidão IE), quer em tarefas de comportamento típico (traço IE), os autores 
chegaram à conclusão de que as mulheres obtêm melhores resultados nas medidas 
interpessoais, tanto nas tarefas de desempenho máximo como nas de comportamento típico, 
sugerindo que as mulheres não só possuem um maior conhecimento emocional, mas também 
tendem a comportar-se de forma mais adequada na gestão emocional dos outros. Por outro 
lado, os homens apresentaram melhores resultados do que as mulheres nas medidas 
intrapessoais, em tarefas de comportamento típico. Embora ambos os sexos tendam a possuir 
níveis comparáveis de conhecimentos emocionais, os homens aparentam saber gerir melhor as 
suas próprias emoções (Freudenthaler, Neubauer e Haller, 2008). Também Mikolajczak, 
Luminet, Leroy e Roy (2007), no âmbito do estudo das propriedades psicométricas do 
TEIQue, encontraram diferenças entre géneros nos resultados do Traço IE consistentes com 
os resultados encontrados por Petrides e Furnham (citados por Mikolajczak, Luminet, Leroy, 
& Roy, 2007) com a versão original do instrumento. Estes autores verificaram que os homens 
alcançaram melhores resultados nos factores Auto-controlo, Sociabilidade e no Traço Global 
IE, enquanto as mulheres pontuavam mais no factor de Emocionalidade, estando esta 
pontuação nos factores associada com elevadas pontuações nas subescalas que compõem 
estes factores. Do Auto-controlo fazem parte as subescalas de Regulação Emocional, Gestão 
do stresse e Impulsividade, da Sociabilidade fazem parte a Consciência Social, Gestão 
Emocional (outros) e Assertividade e do factor Emocionalidade fazem parte as subescalas 
Percepção Emocional, Expressão Emocional, Relacionamentos e Empatia; no entanto, a 





Traço de Inteligência Emocional e sua relação com o sucesso na vida 
A pertinência do estudo da inteligência emocional prende-se com o facto de esta estar 
relacionada com diversas áreas da vida quotidiana, bem como poder ser utilizada como 
preditor do sucesso dos indivíduos no seu futuro. 
Mavroveli e colaboradores (2007) elaboraram um estudo onde pretendiam verificar a 
relação entre o traço IE, o bem-estar psicológico e a classificação dos pares quanto à 
competência social, numa população de adolescentes. Estes investigadores chegaram à 
conclusão de que o traço IE está positivamente associado com estilos de coping adaptativos, e 
negativamente associado a pensamentos depressivos e à frequência de queixas somáticas. 
Verificaram ainda que os adolescentes que apresentaram valores elevados de traço IE 
receberam mais nomeações dos seus colegas por serem cooperantes, sendo que as raparigas 
atribuíram significativamente mais nomeações aos seus companheiros de sala, com maiores 
resultados de traço IE, por terem qualidades de líderes. Petrides, Frederickson e Furnham 
(2003) tentaram, igualmente, compreender o papel do traço IE no desempenho académico e 
em comportamentos desviantes de populações adolescentes. Contaram com a participação de 
650 alunos do ensino secundário, onde uma das medidas utilizadas foi o Trait Emotional 
Intelligence Questionnaire (TEIQue). Os autores concluiram que o traço IE influencia ou é 
mediador da relação entre as capacidades cognitivas e o desempenho académico. No caso de 
jovens com QI baixo, que têm mais dificuldades em lidar com as exigências escolares, as 
características do traço IE, como uma auto-percepção positiva, podem facilitar o desempenho 
académico, sendo que um traço IE elevado, nestes jovens, poderá contribuir para que estes 
lidem melhor com o stresse, oriundo dos meios cognitiva e emocionalmente exigentes em que 
estão inseridos, e que construam redes sociais mais alargadas, o que diminui o impacto 
negativo da pressão no desempenho académico. Já os efeitos que o traço IE aparenta ter no 
desempenho académico de jovens com QI elevado são susceptíveis de assumir proeminência, 
quando as exigências das situações tendem a prevalecer sobre os recursos intelectuais dos 
indivíduos. Neste estudo, verificou-se ainda que os jovens que apresentavam valores de traço 
IE mais elevados tinham menor probabilidade de se ausentarem sem autorização e de serem 
expulsos da escola.  
Também Petrides, Sangareau, Furnham e Frederickson (2006) estudaram a influência 
do traço IE nas relações que as crianças têm com os pares na escola, em 160 indivíduos cuja 
média de idades rondava os 11 anos. Os participantes responderam ao Trait Emotional 
Intelligence Questionnaire – Adolescente Short Form e, em seguida, à ‘Guess Who’ Peer 




comportamentais distintas – “cooperante”, “perturbador”, “tímido”, “agressivo”, 
“dependente”, “líder” e “intimidante”; foi também pedido aos professores que nomeassem os 
seus alunos nestas mesmas sete categorias. Petrides e colaboradores (2006) verificaram que os 
participantes que apresentavam maiores resultados de traço IE pontuavam mais elevadamente 
no factor pró-social e recebiam mais nomeações de “cooperante” e “líder”, sendo que ao 
pontuarem menos no factor antissocial recebiam menos nomeações de “perturbador”, 
“agressivo” e “ dependente”.  
Num estudo mais recente, Bhullar, Schutte e Malouff (2012) pretenderam verificar de 
que forma o distress psicológico está associado com a satisfação com a vida e se o traço IE 
modera esta relação. Numa ampla amostra de 370 adultos, estes autores aferiram que o traço 
IE estava relacionado com baixos níveis de distress psicológico e uma maior satisfação com a 
vida, sendo que o traço IE pode agir como uma forma adaptativa de coping em que a 
associação negativa com o distress psicológico e a satisfação com a vida se torna 
significativamente mais fraca para os participantes com traços IE mais elevados. Foi 
encontrado um efeito moderador significativo para o traço IE, onde os resultados 
demonstraram que indivíduos com níveis elevados de inteligência emocional tendem a avaliar 
a satisfação com a sua vida de forma mais positiva, mesmo quando lidam com experiências 
stressantes. Estes resultados demonstraram-se consistentes com o estudo de Ciarrochi, Deane 
e Anderson (citados por Bhullar, Schutte e Malouff, 2012), em que se verificou que o traço IE 
modera a relação entre stressores ambientais e a saúde mental. 
É, assim, notória uma transversalidade de resultados, independentemente da faixa 
etária, no que diz respeito à associação do traço IE com as mais variadas componentes 
preditoras de bem-estar psicológico e uma melhor adaptação ao meio envolvente. 
Desenvolvimento de competências pessoais e sociais 
Sabe-se que o início da adolescência é um período de máxima importância para a 
implementação de intervenções que promovam o desenvolvimento do indivíduo, e a 
prevenção de futuros problemas ou dificuldades de adaptação (Petersen & Hamburg, citados 
por Matos, 2005). Este tipo de intervenções deverá, no entanto, ser cunhado por um foco na 
prevenção de comportamentos e atitudes e a sua generalização a vários domínios da vida. 
Estes comportamentos e atitudes são geralmente designados por competências sociais ou por 
resiliência (Danish, Petispas & Hale, citados por Matos, 2005). 
Para Bradberry e Greaves (2009), o construto de inteligência emocional tem por base 




autocontrolo do indivíduo, que alia a percepção das emoções à forma como se comporta. A 
autoconsciência permite identificar as emoções no momento em que elas ocorrem e 
compreender as possíveis reacções mediante determinadas situações,sendo que, em situações 
específicas de desafio e relacionamento pessoal, a percepção das reacções é mais profunda. 
Um grau elevado de autoconsciência aumenta a tolerância aos sentimentos negativos e, por 
conseguinte, ajuda a entender as emoções positivas. Por sua vez, o autocontrolo pode 
manifestar-se pela acção ou pela inactividade. Depende da percepção emocional e também da 
capacidade que o indivíduo tem para direcionar o próprio comportamento de modo de reagir a 
situações ou pessoas. Considerando que algumas emoções provocam um medo paralisante 
que turva o raciocínio, o autocontrolo, nestas circunstâncias revela a sua capacidade de 
suportar as emoções. No momento em que se aprende a aceitar e desfrutar a amplitude de 
próprios sentimentos, a melhor forma de agir surgirá naturalmente (Bradberry & Greaves, 
2009). 
A segunda competência, a competência social é a consequência da consciência social 
do próprio individuo e da sua habilidade para gerir os relacionamentos. É uma capacidade que 
permite compreender o comportamento das outras pessoas, assim como a motivação e a 
direcção das suas relações pessoais (Bradberry & Greaves, 2009). Para melhor perceber o 
construto de competência social, é importante perceber a diferença entre comportamento 
social e capacidade social. Um comportamento social é definido como a componente mais 
básica da competência social e pode ser conceptualizado como um acontecimento 
comportamental discreto, como por exemplo pedir “por favor” ou dizer “obrigado”. Já as 
competências sociais são mais complexas e podem ser descritas como comportamentos 
sociais que os indivíduos demonstram em resposta a exigências quotidianas. Este conjunto de 
comportamentos, quando empregues de forma adequada, permite ao indivíduo manter 
relações sociais positivas com os outros, contribui para a sua aceitação pelos pares, para uma 
melhor adaptação ao meio envolvente e para que o indivíduo lide de forma eficaz e adaptativa 
com o contexto social alargado (Walker, Colvin & Ramsey citados por Lopes, Rutherford, 
Cruz, Mathur & Quinn, 2006). Estas capacidades sociais, em conjunto, constituem a 
competência social.  
Apesar de existir alguma dificuldade na definição de competência social, um ponto 
comum à maioria dos teóricos é a noção de que os comportamentos sociais, quando 
adequados, se tornam capacidades sociais que, por sua vez, se apropriadamente 
desempenhadas, conduzem à competência social geral (Rutherford, Chipman, DeGangi & 




definição, reside na ideia de que é um comportamento social adequado, onde a sua definição 
como ajustado passa pela avaliação da situação em questão, do nível etário, do contexto, da 
cultura e de um conjunto de intervenientes sociais (Matos, citado por Matos, 2005).  
As competências sociais são vistas através dos comportamentos sociais significativos 
(com os pares, a família, a escola), manifestados em situações específicas, e que predizem 
formas de funcionamento adaptativas, importantes e funcionais na infância e na adolescência 
(Gresham, Sugai & Horner, citados por Matos, 2005). Sem competências sociais para 
interagir construtivamente e desenvolver relações interpessoais, as crianças são excluídas das 
oportunidades de desenvolver, no futuro, mais e mais complexas competências de vida (Mize 
& Abell, citados por Matos, 2005). As competências sociais podem ser vistas, então, como 
pertencentes ao repertório das competências pessoais de cada indivíduo (Matos, 2005). 
Vários estudos têm sido elaborados, com o objectivo de definir uma taxonomia das 
competências sociais que devem constituir um programa de intervenção. Caldarella e Merrel 
(citados por Lopes et al., 2006; Matos, 2005) elaboraram uma taxonomia derivada da 
investigação, e que inclui cinco dimensões: (a) relação com os pares (interacção social, 
comportamento pró-social, capacidades sociais preferidas pelos pares, empatia e participação 
social); (b) auto-gestão (auto-controlo, convenção social, independência social, 
responsabilidade e confomidade); (c) académica (adaptação à escola, respeito pelas regras 
sociais na escola, orientação para a tarefa e responsabilidade académica); (d) conformidade 
(cooperação social, competência e cooperação) e (e) afirmação (assertividade, iniciativa social 
e activador social). 
Um dos modelos que pretende explicar, compreender e promover as competências 
sociais das crianças e adolescentes é o modelo quadripartido (Dubois & Felner, citados por 
Dubois, Felner, Lockerd, Parra, & Lopez, 2006). Este modelo surge enquadrado num 
movimento da psicologia que tem por objectivo um maior foco na saúde mental positiva e na 
adaptação, ao invés do foco na perturbação ou psicopatologia. Independentemente da 
intervenção psicológica ambicionar o desaparecimento da perturbação ou de uma dificuldade 
em questão, é necessário promover, também, o desenvolvimento de competências e um 
sentido de bem-estar nas crianças e adolescentes com os quais se está a intervir (Dubois et al., 
2006). Este modelo argumenta que as quatro áreas centrais (cognitiva, comportamental, 
emocional e motivacional) que constituem a estrutura interna da competência social se 
aplicam igualmente à competência psicológica/bem-estar (Dubois et al., 2006). O modelo 
quadripartido revisto considera a competência psicológica/bem-estar e a competência social 




competência social se refere ao grau em que os jovens demonstram as capacidades requeridas 
para o funcionamento interpessoal eficaz (Compas, citado por Dubois et al., 2006) e a 
competência psicológica/bem-estar se refere ao grau em que as experiências internas 
(consequentemente, mais subjectivas) dos adolescentes relativas a si próprios e às suas vidas 
são favoráveis e favorecem potencialmente a sua adaptação global (Perry & Jessor, citados 
por Dubois et al.,2006). 
Para Pittman e Cahill (citados por Fetro, Rhodes, & Hey, 2010) o desenvolvimento 
dos jovens diz respeito a um processo dinâmico, no qual os indivíduos buscam formas de 
conhecer as suas necessidades e de desenvolver capacidades e competências que lhes irão 
permitir funcionar eficaz e eficientemente nas suas vidas quotidianas. Assim, é de extrema 
importância o papel do psicólogo no âmbito do desenvolvimento e promoção de 
competências, no sentido de auxiliar os jovens nesta tarefa do desenvolvimento das 
capacidades adequadas para uma correcta adaptação e ajustamento ao meio envolvente, sendo 
que o foco do psicólogo incidirá sobretudo na promoção da saúde e na prevenção da doença. 
A promoção de competências pessoais e sociais contribui para desenvolver a IE? 
É, então, esta a questão central que emerge das temáticas anteriormente abordadas: 
poderá a IE ser melhorada?  
Tendo em conta alguma da revisão da literatura feita e tendo por base, sobretudo, a IE 
enquanto traço, poucas evidências foram encontradas nesse campo, sendo que é de consenso 
geral, entre os diversos teóricos que se debruçaram sobre o tema, que mais estudos deverão 
ser feitos (Chang, 2008; Mikolajczak, Luminet, Leroy, & Roy, 2007), no sentido de descobrir 
se o traço IE pode ser melhorado e, se sim, como é possível melhorá-lo. E é este um dos 
pilares em que assenta esta investigação, mais propriamente, sabendo que o construto de 
competências pessoais e sociais está intimamente ligado com o de IE, fazendo parte da sua 
operacionalização, como vimos anteriormente, é legítimo esperar que ao serem promovidas as 
competências pessoais e sociais, o traço IE também estará a ser estimulado a evoluir. Posto 
isto, de seguida, serão avançados os objectivos específicos e as hipóteses que orientaram o 
presente estudo. 
 
Objectivos e Hipóteses 
 
O presente estudo pretende, então, avaliar a Inteligência Emocional em jovens 




competências pessoais e sociais. Para tal recorreu-se, como técnica de avaliação, a um 
questionário de auto-relato, traduzido e adaptado para a população portuguesa no âmbito 
desta investigação, que mede a Inteligência Emocional enquanto traço. De forma mais 
sistematizada, podem definir-se como principais objectivos do estudo: 
 
 1. Avaliação da influência das competências pessoais e sociais (estimuladas através 
de programas de promoção dessas competências) na IE, em adolescentes provenientes de 
turmas sinalizadas devido a problemas de alegada insuficiência das competências intra- e 
inter-pessoais. 
Na revisão de literatura efectuada, uma noção presente é a de que os conceitos de IE e 
de competências sociais e pessoais não estão dissociados um do outro, sendo que na 
operacionalização do construto de IE estão presentes duas competências principais: 
competência pessoal e competência social. Juntando o facto de que o início da adolescência é 
um período critico para as intervenções de promoção de saúde e prevenção da doença, deste 
modo, será pertinente averiguar se a promoção e desenvolvimento destas competências, em 
jovens avaliados como apresentando défices nas mesmas, influencia a IE isto é, se o nível 
e/ou perfil da IE dos jovens é modificável através da promoção formal das competências 
intra-pessoais e inter-pessoais.  
 
2. Perceber se existem diferenças no nível e/ou perfil da IE, antes e após o programa 
de promoção das competências pessoais e sociais, tendo em conta os diferentes grupos a que 
os indivíduos pertencem 
No que respeita este objectivo é pertinente perceber se as características de cada turma 
dos grupos experimentais (i.e. relação com o professor, questões étnicas, problemas 
comportamentais, tipo de ensino) terão influenciado os resultados dos indivíduos no que diz 
respeito ao nível da IE. Conhecer o impacto que estas características poderão ter neste tipo de 
programas e, consequentemente na IE poderá ser útil para o planeamento de futuras 
intervenções. 
 
3. Perceber se existem diferenças de género no nível e/ou perfil da IE antes e após o 
programa de promoção das competências pessoais e sociais. 
A literatura é coesa no que respeita a diferenças encontradas entre homens e mulheres 
em experiências relacionadas com as emoções, mostrando um maior desenvolvimento das 




vivências emocionais interpessoais por parte das mulheres. Assim, será pertinente avaliar se 
diferenças nas facetas intra- e inter-pessoais se confirmam na amostra do presente estudo e 
respeitam a mesma direcção indicada pela revisão da literatura, antes da promoção de 
competências pessoais e sociais, avaliando também se melhorias nestas facetas são alcançadas 
após a promoção das competências. 
 
4. Tradução, adaptação e estudo empírico da versão portuguesa de um instrumento de 
avaliação da IE para adolescentes. 
Devido à escassez de instrumentos que avaliem a IE traduzidos para a população 
portuguesa e cuja utilização seja gratuita, surgiu a necessidade de traduzir e adaptar um 
instrumento que avaliasse o construto de IE enquanto traço, e que fosse preciso e 
psicometricamente robusto, de modo a ficar disponível para futuras investigações neste 
âmbito. 
 
Como resultado da revisão da literatura, e de modo a comparar as variáveis em estudo, 
postulam-se as seguintes hipóteses: 
 
H1. Actividades promotoras de competências pessoais e sociais formalmente 
implementadas durante um período de tempo continuado, assumindo uma forma semi-
estruturada, afectam positivamente os níveis IE dos jovens. Espera-se que os jovens que 
frequentaram as actividades dos programas de promoção e desenvolvimento de competências 
apresentem maiores níveis de IE que os jovens da mesma população que não usufruíram deste 
tipo de intervenção. 
 
H2. Espera-se que os jovens que frequentaram as actividades promotoras de 
competências pessoais e sociais apresentem maiores níveis de IE em situação Pós-teste que os 
mesmos jovens em situação Pré-teste: os resultados médios das subescalas de um teste de IE 
para os grupos experimentais serão maiores em situação Pós-Teste comparativamente com a 
situação Pré-Teste. 
 
H3. Espera-se que o nível das subescalas Auto-controlo, Sociabilidade e Traço Global 
IE seja superior nos rapazes e que o nível da subescala Emocionalidade seja superior nas 





H4. Espera-se que o nível das subescalas Auto-controlo, Sociabilidade e Traço Global 
IE seja superior nos rapazes e que o nível da subescala Emocionalidade seja superior nas 
raparigas, em situação Pós-teste. 
Metodologia 
Participantes 
 A presente investigação contou com a participação de alunos pertencentes a escolas 
secundárias do concelho de Almada. Esta população é caracterizada por grande variedade 
cultural. A escolha da população-alvo teve por objectivo avaliar a eficácia de dois programas 
de promoção e desenvolvimento de competências pessoais e sociais, em turmas sinalizadas 
como tendo défices nestas áreas, e o efeito desses mesmos programas no nível de Inteligência 
Emocional dos participantes. À semelhança da população, a amostra utilizada apresenta uma 
grande diversidade étnica, no entanto, esta diversidade não foi sistematicamente recolhida e 
retida para análise, uma vez que se considerou que poderia influenciar de algum modo os 
resultados, já que se trata de uma população de adolescentes que poderiam não encarar 
favoravelmente uma aparente prática discriminatória com base na sua etnia. 
 Colaboraram na investigação 77 participantes, com idades compreendidas entre os 12 
e os 19 anos (média 14,73 e desvio-padrão 1,54). Destes, 45 pertenciam ao 7º ano de 
escolaridade, e tinham idades que se situavam na faixa etária dos 12 aos 16 anos, e 32 ao 8º 
ano, pertencentes à faixa etária dos 14 aos 19 anos de idade. Do total desta amostra fazem 
parte 42 rapazes e 35 raparigas (54,5% e 45,5% da amostra, respectivamente).  
A amostra dividiu-se em dois grupos experimentais: uma turma do 7º ano de 
escolaridade do ensino regular (n= 23) que corresponde ao Grupo Experimental 1 (GE1), com 
idades compreendidas entre 12 e 16 anos (média 13,65 e desvio-padrão 0,98), da qual fazem 
parte 10 rapazes e 13 raparigas (correspondendo a 43,5% e 56,5% da amostra, 
respectivamente); e outra do 8º ano do ensino profissional (n= 12), que diz respeito ao Grupo 
Experimental 2 (GE2), cujos indivíduos pertencem à faixa etária dos 15 aos 19 anos de idade 
(média 16,67 e desvio-padrão 1,07), e da qual fazem parte 6 rapazes e 6 raparigas. Nestes dois 
grupos experimentais foram aplicados os programas de promoção e desenvolvimento de 
competências pessoas e sociais. A amostra comportava ainda dois grupos de controlo, onde 
não foi aplicado nenhum programa de promoção e desenvolvimento de competências pessoais 
e sociais, dos quais faziam também parte uma turma do 7º ano de escolaridade (n= 22), que 




anos (média 14,09 e desvio-padrão 0,97), com 13 rapazes e 9 raparigas (59,1% e 40,9% da 
amostra, respectivamente), e outra do 8º ano de escolaridade (n= 20), que corresponde ao 
Grupo de Controlo 2 (GC2), cujos sujeitos apresentavam idades compreendidas entre os 14 e 
os 19 anos de idade (média 15,50 e desvio-padrão 1,32), da qual faziam parte 13 rapazes e 7 
raparigas (65% e 35% da amostra, respectivamente). 




Caracterização da Amostra 
Grupos  n  % N Total % Total 
Experimental      
 1 (7º Ano) 23 29,9%   
 2 (8º Ano) 12 15,6% 35 45,5% 
Controlo      
 1 (7º Ano) 22 28,6%   
 2 (8º Ano) 20 26% 42 54,5% 
 
Instrumentos e variáveis 
Trait Emotional Intelligence Questionnaire – Adolescent Form (TEIQue- AF) 
A inteligência emocional, à luz da abordagem do modelo misto e entendida como 
traço, como foi referido anteriormente, comporta componentes relacionados com a 
inteligência emocional e outros que não se relacionam directamente com a definição do 
construto mas que, no entanto, são cruciais para um melhor entendimento do mesmo. Assim 
sendo, foi escolhido o instrumento TEIQue-AF (Petrides, 2009) por este ser um dos 
instrumentos que se baseia na abordagem do modelo misto e de traço e, portanto, com o qual 
se podem avaliar as duas variáveis em causa, Inteligência Emocional e Competências 
Pessoais e Sociais. Este instrumento foi desenvolvido por Petrides e publicado pelo London 
Psychometric Laboratory da University College London em 2009, sendo que, até à data de 
início do presente projecto, não existia nenhuma adaptação do instrumento, na versão 
completa para adolescentes, para Portugal. A primeira versão experimental portuguesa do 
TEIQue-AF foi, assim, desenvolvida no âmbito da presente investigação, tendo por base as 




sendo que a tradução realizada, contemplou a apreciação de 2 investigadores com experiência 
na adaptação de instrumentos de medida psicológica, a retroversão e a aprovação por parte 
dos autores, após comparação da retroversão com a versão original, um trabalho que incluiu 
várias etapas. A permissão para traduzir o teste da língua Inglesa para a língua Portuguesa, foi 
concedida pelo London Psychometric Laboratory da University College London, com o 
compromisso de cumprimento das cláusulas do acordo de utilização estipuladas pelos autores 
relativas aos direitos de autor e à divulgação do instrumento.  
O TEIQue-AF (Petrides, 2009), tem por base a teoria de Petrides de Inteligência 
Emocional enquanto traço, definida como uma constelação de auto-percepções relacionadas 
com as emoções, localizadas em níveis inferiores nas hierarquias da personalidade; ou seja, a 
IE não pode, no entender do autor, ser medida como uma aptidão mental, recorrendo a testes 
de desempenho máximo, dada a natureza subjectiva das emoções. No modelo de traço IE, as 
auto-percepções relacionadas com as emoções formam quatro factores interrelacionados: 
Bem-estar, Auto-controlo, Emocionalidade e Sociabilidade.    
Foi escolhido este questionário, uma vez que algumas das variáveis promovidas pelos 
programas de competências pessoais e sociais são avaliadas neste instrumento. 
A versão mais recente do questionário TEIQue-AF, na forma completa, é composta 
por 153 itens, que providenciam um total de 20 subescalas que se dividem em: 15 facetas 
(Adaptabilidade, Assertividade, Expressão emocional, Gestão emocional, Percepção 
emocional, Regulação emocional, Impulsividade, Relacionamentos, Gestão do stresse, Auto-
estima, Auto-motivação, Consciência social, Traço de Empatia, Traço de Felicidade e Traço 
do Optimismo), 4 factores (Bem-estar, Auto-controlo, Emocionalidade e Sociabilidade) e o 
Traço global IE (Petrides, 2009; Petrides, 2011). A estrutura factorial e das subescalas do 
TEIQue (Petrides e Furnham, 2003; Petrides 2009) encontra-se descrita na Tabela 2. 
A aplicação do questionário TEIQue-AF foi realizada em grupo e em 2 momentos: 
antes do início do programa de promoção de competências pessoais e sociais e após a sua 
finalização. 
Os itens estão organizados sob a forma de afirmações em relação às quais o 
participante, numa escala de Likert de 7 pontos, em que o nível 1 corresponde a “discordo 
completamente” e o 7 a “concordo completamente”, indicou o seu grau de concordância ou 
discordância. A duração do preenchimento deste questionário é, segundo os autores, de 
aproximadamente 25 minutos, sendo que na amostra da presente investigação, o tempo médio 




Quanto à consistência interna da versão original do TEIQue-AF, nas subescalas do 
instrumento os alfa de Cronbach são de 0,56 para Adaptabilidade, 0,70 para a Assertividade, 
0,79 para a Expressão Emocional, 0,66 para a Gestão Emocional, 0,66 para a Percepção 
Emocional, 0,72 para a Regulação Emocional, 0,71 para a Impulsividade, 0,65 para 
Relacionamentos, 0,74 para a Gestão do stresse, 0,82 para a Auto-Estima, 0,66 para a Auto-
Motivação, 0,74 para a Consciência Social, 0,68 para o Traço Empatia, 0,87 para o Traço 
Felicidade, 0,77 para o Traço Optimismo, 0, 74 para a Emocionalidade, 0,76 para o Auto-
controlo, 0,80 para a Sociabilidade, 0,85 para o Bem-estar e 0,89 para o Traço Global IE. 
No que respeita à validade do teste, este instrumento demonstra fortes evidências de 
validade de critério, concorrente, discriminante, incremental, preditiva e de construto 
(Petrides, 2009). A validade foi apurada tendo por base correlações significativas com outros 
instrumentos de medida em que o construto de Traço IE se baseia (i.e. NEO PI-R, Coping 
Styles Questionnaire) e recorrendo também à Análise factorial, com rotação oblíqua 
(Oblimin), que localiza a versão inglesa do TEIQue no espaço do modelo dos Cinco Factores 
da Personalidade (Five Factor Model), demonstrando que itens (subescalas) do Traço IE 
saturam nos cinco factores do Five Factor Model, apoiando assim a noção de que o Traço IE 







Estrutura dos Factores e Subescalas do TEIQue (Petrides & Furnham, 2003) 
Factores e facetas Indivíduos com resultados elevados percepcionam-se como  
Bem-estar 
Auto-estima 
Traço de felicidade 
Traço do optimismo 
Auto-controlo 
Regulação emocional 














As seguintes subescalas não 
pertencem a nenhum factor 
particular e são incluídas 





Bem-sucedidos e auto-confiantes 
Animado e satisfeito com a sua vida 
Confiantes e propensos a “olhar para o lado bom da vida 
 
Capazes de controlar as suas emoções 
Capazes de resistir a pressões e regular o stres 
Reflexivos e com menor probabilidade de ceder aos seus 
impulsos 
 
Seguro dos próprios sentimentos e dos sentimentos dos 
outros 
Capaz de comunicar os seus sentimentos aos outros 
Capaz de ter relacionamentos pessoais satisfatórios 
Capaz de tomar a perspectiva de outro 
 
Claro quanto aos sentimentos próprios e dos outros 
Capaz de influenciar os sentimentos dos outros 
 





  Flexível e disposto a adaptar-se a novas condições 
Motivado e com pouca probabilidade de desistir ao deparar-
se com uma adversidade  
 
Procedimentos   
 
O referido questionário foi aplicado a quatro grupos provenientes de duas populações 
(duas turmas pertencentes à Escola secundária com 3º ciclo de Francisco Simões e outras duas 




escolas foram escolhidas duas turmas com as mesmas características demográficas (idade e 
escolaridade): uma turma sinalizada devido a alegados défices nas competências sociais e 
pessoais, e que portanto usufrui da promoção destas competências através da aplicação de um 
programa semi-estruturado, e uma turma onde este programa não foi aplicado. As duas turmas 
às quais foi aplicado um programa de promoção e desenvolvimento de competências pessoais 
divergiram, contudo, no número de sessões do programa, sendo que a do 7º ano (Grupo 
Experimental 1) beneficiou de um programa com 13 sessões, uma vez por semana e com a 
duração de 45 minutos e a do 8º ano (Grupo Experimental 2) usufruiu de um programa com 
15 sessões, igualmente uma vez por semana, mas com a duração de 90 minutos; no entanto, 
os temas abordados foram idênticos, escolhidos após um levantamento de áreas 
problemáticas, onde se verificou que estes jovens têm lacunas na comunicação com os outros 
e que não conseguem perceber, analisar e reagir adaptativamente perante situações stressantes 
nem são capazes de perceber, controlar e comunicar as suas emoções. Desta forma, os temas 
abordados disseram respeito aos estilos de comunicação, diferenciação e expressão 
emocional, resolução de problemas e gestão de conflitos. Ainda que abordados de formas 
diferentes, uma vez que se iam adaptando às necessidades avaliadas em cada sessão e às 
características da população alvo, sendo o planeamento das mesmas alterado, se necessário. 
Para a implementação do programa de promoção de competências pessoais e sociais nestes 
jovens recorreu-se a métodos comportamentais - como o reforço, extinção, generalização e 
discriminação, role-playing, modelação - e a métodos cognitivos - através da reestruturação 
cognitiva e da resolução de problemas. 
As sessões das turmas dos grupos experimentais foram dinamizadas em grupo e a sua 
estrutura baseava-se em três momentos: uma parte inicial em que era apresentada uma 
determinada problemática (através da exposição de situações hipotéticas ou reais, de 
temáticas do interesse dos jovens); uma parte intermédia onde os jovens reflectiam, na 
maioria das vezes em grupos menores ou até individualmente, sobre a situação ou tema 
apresentados; e uma parte final de exposição da opinião dos jovens, elegendo um porta-voz, 
aos restantes elementos da turma de forma a proporcionar um debate de ideias entre todos os 
jovens. As sessões decorreram em contexto de sala de aula, com recurso à aplicação de 
reforços positivos e negativos aos jovens, pelas suas condutas desejáveis ou indesejáveis, 
respectivamente (por exemplo: como reforço positivo os alunos podiam sair até 15 minutos 
mais cedo caso revelassem comportamentos desejados, se pelo contrário, não o 
demonstrassem, sairiam apenas no final da sessão). Os objectivos com as duas turmas 




promoção de comportamentos adequados na sala de aula e extinção dos comportamentos 
desadequados, especificamente à (a) promoção de formas de comunicação assertivas; (b) 
promoção de competências de resolução de problemas através do desenvolvimento do 
pensamento consequencial e alternativo e (c) desenvolvimento da capacidade de 
simbolização, diferenciação e expressão correcta dos diferentes estados emocionais.  
A aplicação do instrumento foi solicitada, numa fase inicial, à direcção da Associação 
de Solidariedade e Desenvolvimento do Laranjeiro (ASDL), através de um documento escrito 
(Anexo A) elaborado pelos técnicos do “Projecto + XL – Espaço Jovem”. A aplicação do 
questionário foi solicitada de forma a avaliar o grau de eficácia dos programas de 
desenvolvimento e promoção de competências sociais e pessoais que esta associação 
desenvolve junto das escolas do seu consórcio. Após a aprovação da direcção da ASDL, foi 
solicitada a permissão de aplicação do mesmo instrumento psicométrico, junto das direcções 
das escolas anteriormente referidas: o contacto foi feito presencialmente, através de uma 
reunião com os directores das turmas envolvidas, onde foi explicado o objectivo da aplicação 
em causa e, após o contacto directo, foi elaborado um documento por escrito (Anexo B), onde 
se solicitou a permissão junto das direcções das escolas. Aquando da aprovação por parte das 
escolas, foi pedida a colaboração dos participantes da investigação, através de uma solicitação 
por escrito (Anexo C), dirigida aos seus encarregados de educação, dado que os intervenientes 
eram menores de idade. 
A todos os sujeitos, uma semana antes da 1ª aplicação do instrumento de avaliação, foi 
pedido que trouxessem, nos dias das aplicações, os seus cartões de cidadão, de modo a 
poderem ser identificados com os últimos quatro dígitos do mesmo, uma vez que, consistindo 
a sua participação em dois momentos distintos, um elemento identificativo comum seria 
indispensável para poder comparar as respostas do primeiro momento com as do segundo, 
sem que, contudo, se deixasse de garantir o respeito pela confidencialidade das respostas 
dadas. 
Metodologias de tratamento de dados 
 O tratamento estatístico dos resultados foi realizado com recurso a um software de 
análise denominado IBM SPSS Statistics 19 (2010). 
 Inicialmente, a análise da consistência interna do instrumento de avaliação, pelo 
cálculo do alfa de Cronbach, permitiu estimar a precisão do instrumento. Numa fase posterior 
do tratamento dos dados, verificou-se se os resultados em cada amostra respeitavam as 




apresentar distribuição Normal e (2) as variâncias populacionais serem homogéneas, nos 
casos em que se comparem duas ou mais populações. Com vista a testar a Normalidade, o 
teste mais utilizado é o teste de Kolmogorov-Smirnov ou de Shapiro-Wilk (para os grupos 
com menos de 30 sujeitos). Já a homogeneidade das variâncias foi avaliada com recurso ao 
teste de Levene, sendo este um dos mais potentes para este objectivo (Marôco, 2007).  
Para os estudos comparativos entre Pré-teste e Pós-teste, com recurso à amostra 
emparelhada Total (N=77), procedeu-se apenas à verificação do pressuposto da Normalidade 
com recurso ao teste de Kolmogorov-Smirnov, do qual se concluiu que a maioria das 
comparações entre subescalas envolvia pelo menos uma distribuição que não respeitava o 
postulado da Normalidade da distribuição. Uma vez que não é desejável defender a robustez 
dos métodos paramétricos, quando este pressuposto não é válido, optou-se pelo uso de 
técnicas de análise não paramétricas, para comparação de populações a partir de amostras 
emparelhadas (Marôco, 2007). 
Para as comparações entre diferentes populações, procedeu-se igualmente ao teste da 
Normalidade, recorrendo ao teste de Shapiro-Wilk, já que os grupos tinham menos de 30 
participantes. Nesta análise concluiu-se, igualmente, que na maioria das comparações o 
pressuposto da distribuição Normal da variável nas medições efectuadas era violado. No 
entanto, como a igualdade de variâncias, testada através do Teste de Levene, que demonstra 
ser bastante robusto relativamente à existência de desvios da Normalidade (Marôco, 2007), 
tendeu a confirmar-se na maioria dos grupos, considerou-se estarem presentes as condições 
necessárias para a aplicação de testes paramétricos na análise dos dados, pelo que se optou 
por aplicar técnicas de análise paramétricas para comparação de populações a partir de 
amostras independentes (Marôco, 2007).  
Para analisar a estrutura interna do TEIQue-AF procedeu-se ao estudo da relação entre 
medidas do referido instrumento, aplicando-se o Coeficiente de Correlação Ordinal de 
Spearman, de modo a averiguar a força e direcção da relação existente entre as variáveis. De 
seguida, para analisar os componentes de variância e a estrutura do conjunto de variáveis 
medidas e interrelacionadas, de modo a averiguar o paralelismo com a estrutura das variáveis 
originais e comprovar se esta se organiza da forma postulada originalmente (15 facetas, 4 
níveis e 1 traço global), procedeu-se a uma Análise em Componentes Principais, com o 
critério de selecção de factores de Kaiser (valor próprio ≤1 e com aplicação de rotação 
Varimax. 
Assim, as hipóteses centrais desta investigação foram estudadas com recurso à 




amostras emparelhadas, mais especificamente, para tentar perceber se existem diferenças nos 
níveis da IE da amostra total, depois da aplicação do programa de competências em relação ao 
seu início (com α = 0,05). Recorreu-se também à aplicação de uma Análise Multivariada 
Paramétrica (MANOVA Paramétrica) para verificar o impacto da pertença a um Grupo 
(grupo experimental x grupo controlo) e a um Género (feminino x masculino) sobre as 
variáveis, Facetas e Factores do TEIQue-AF, para os dois momentos de avaliação. Recorreu-
se à MANOVA, uma vez que se verificou que as variáveis dependentes são correlacionadas 
entre si, no caso das comparações populacionais de amostras independentes (comparações 
entre os diferentes grupos e entre o género) e que o pressuposto da homogeneidade das 
variâncias não era violado, situação em que a MANOVA paramétrica é mais robusta para 
estas análises (Marôco, 2007), (nível de significância α = 0,05). De modo a testar se as médias 
de duas populações independentes são significativamente diferentes no que diz respeito ao 
Traço Global IE, procedeu-se à análise através do teste t-STUDENT, já que apenas se lida 
com uma única variável dependente, tendo-se confirmado previamente os requisitos para 




As Tabela 3 e 4 apresentam as estatísticas descritivas das 15 facetas ou subescalas, 4 
factores e do traço global, no que concerne ao género, no 1º e 2º momento de avaliação, 
respectivamente. As Tabelas 5 e 6 dizem respeito às estatísticas descritivas das subescalas, 
factores e traço global, no grupo experimental, para a 1ª e 2ªaplicações, respetivamente. Por 
sua vez, as Tabelas 7 e 8 dizem respeito às estatísticas descritivas das subescalas, factores e 
traço global, no grupo de controlo, para a 1ª e 2ªaplicações, respectivamente. Embora as 
diferenças não sejam muito expressivas, e não esteja ainda em causa proceder a uma 
comparação estatística de grupos, como adiante se fará, é possível verificar que, ao considerar 
os momentos Pré-Teste e Pós-Teste, no que respeita os desempenhos dos rapazes e raparigas, 
relativamente ao 1º momento de avaliação, pode constatar-se que na generalidade, os rapazes 
apresentaram melhores resultados do que as raparigas. Estes apresentaram melhores 
resultados nas subescalas Auto-Estima, Regulação Emocional, Consciência Social, Percepção 
Emocional, Gestão de stresse, Gestão Emocional, Adaptabilidade, Assertividade, Auto-
Controlo, Sociabilidade e Traço Global IE e as raparigas melhores resultados do que os 




Empatia, Impulsividade, Traço Optimismo, Relacionamentos, Bem-estar e Emocionalidade. 
Na 2ª aplicação, as raparigas apresentam uma melhoria generalizada em relação aos 
resultados dos rapazes, na maioria das subescalas, apresentando melhores resultados que estes 
em todas as subescalas, excepto nas de Regulação Emocional, Gestão de stresse, 
Adaptabilidade, Assertividade e Auto-controlo (resultados destacados a negrito). 
Já ao comparar os grupos experimentais, quanto aos resultados médios obtidos nas 
subescalas, entre o Pré-teste e o Pós-teste, verifica-se que em ambos os grupos, após a 
aplicação do programa de promoção e desenvolvimento de competências pessoais e sociais, 
se registou uma melhoria dos resultados (destacados a negrito) ao nível das subescalas de 
Traço Empatia, Percepção Emocional, Gestão Emocional, Emocionalidade e Sociabilidade. O 
Grupo experimental 1 registou também melhorias (destacadas a negrito) nas subescalas 
Impulsividade, Gestão do stresse e Optimismo, por sua vez, o Grupo experimental 2 
apresentou melhorias nas subescalas de Traço Felicidade, Assertividade, Bem-estar e Traço 
Global IE. 
Ao comparar os resultados médios de ambos os grupos do 7º ano de escolaridade (G. 
Experimental 1 e G. Controlo 1) é possível assinalar que na 2ª aplicação existem diferenças 
(destacadas a negrito) nas subescalas de Impulsividade, Gestão de stresse, Gestão Emocional 
e Sociabilidade. Quanto aos grupos do 8ºano (G. Experimental 2 e G. Controlo 2), 
relativamente ao mesmo momento de avaliação, verificaram-se diferenças (destacadas a 
negrito) nas subescalas Percepção Emocional, Gestão Emocional, Assertividade, 
Emocionalidade, Sociabilidade e Traço Global IE.  
Após a aplicação do programa de promoção e desenvolvimento de competências 
pessoais e sociais, verifica-se que, ao comparar o Grupo Experimental 1 com o Grupo de 
Controlo 1 que o primeiro apresenta melhores resultados médios na generalidade das 
subescalas, com a excepção da subescala de Auto-motivação e Relacionamentos, já entre o 
Grupo Experiemental 2 e o Grupo de Controlo 2 é possível averiguar que o primeiro possui 
melhores resultados em mais de metade das subescalas, sendo elas a de Auto-Estima, 
Regulação Emocional, Traço Felicidade, Traço Empatia, Impulsividade, Traço Optimismo, 






TEIQue-AF:Estatística Descritiva das Subescalas, Factores e Traço Global IE para  




1ª Aplicação  2ª Aplicação 
M Me DP Min Máx 
 
M Me DP Min Máx 
Auto-estima 4,50   4,41   0,93   2,27    6,45 4,25   4,05   0,78   2,82    6,45 
Expressão emocional 4,20   3,80   0,87   3,20    7,00  4,35   4,15   0,77   2,80    6,70 
Auto-motivação 4,52   4,45   0,69   2,90    6,00  4,31   4,25   0,67   3,00    6,40 
Regulação emocional 4,20   4,25   0,70   2,50    6,08  4,03   4,00   0,50   3,17   5,00 
Traço Felicidade 4,71   4,69   1,34   1,63    7,00  4,51   4,38   1,18   1,00   7,00 
Traço Empatia 4,38   4,33   0,85   2,56    6,56  4,37   4,22   0,73   3,00   6,22 
Consciência social 4,45   4,41   0,61   3,36    6,45  4,28   4,18   0,56   3,36   6,00  
Impulsividade 4,03   3,89   0,78   2,44    6,11   4,12   4,22   0,68   2,33  5,67 
Percepção emocional  4,39   4,40   0,83   2,30   5,90  4,41   4,35   0,79   2,70   6,70 
Gestão de stresse 5,40   4,40   0,75   2,00    5,80    4,31   4,20   0,48   3,20   5,40 
Gestão Emocional 4,17   4,11   0,74   2,56    6,33  4,14   4,11   0,65   2,89   5,67 
Traço Optimismo 4,61   4,44   0,97   2,38    7,00  4,51   4,25   0,87   2,25   6,38 
Relacionamentos 4,86   4,78   0,82   3,67    6,56  4,70   4,67   0,86   3,00   6,89 
Adaptabilidade 4,16   4,11   0,73   2,89    6,00  4,08   3,89   0,65   3,22   6,89 
Assertividade 4,20   4,17   0,79   3,00    6,33  4,22   4,22   0,58   3,00   6,33 
Bem-estar 4,61   4,43   0,95   2,92    6,57 4,43   4,22   0,82   3,13   6,57 
Auto-controlo 4,21   4,22   0,57   3,01    5,78 4,15   4,11   0,39   3,42   5,14 
Emocionalidade 4,46   4,25   0,62   3,15    5,85 4,46   4,38   0,60   3,28   6,18 
Sociabilidade 4,28   4,17   0,53   3,64    6,31 4,21   4,18   0,40   3,55   5,42 







TEIQue-AF:Estatística Descritiva das Subescalas, Factores e Traço Global IE para  




1ª Aplicação  2ª Aplicação 
M Me DP Min Máx 
 
M Me DP Min Máx 
Auto-estima 4,44   4,36   1,04   2,09    6,36  4,46  4,27   0,94   1,45    6,45 
Expressão emocional 4,43   4,40   0,80   2,30    6,80 4,41   4,30   0,82   2,40    6,20 
Auto-motivação 4,57   4,40   0,74   3,30    6,60 4,53   4,50   0,83   2,50    6,90 
Regulação emocional 3,68   3,59   0,61   2,83    5,08 3,73   3,75   0,55   2,58    5,00 
Traço felicidade 5,04   5,13   1,15   2,63    7,00 5,20   5,50   1,16   2,75    7,00 
Traço Empatia 4,42   4,33   0,62   3,22    5,78 4,44   4,44   0,78   2,44    5,89 
Consciência social 4,26   4,18   0,61   3,09    5,45 4,38   4,27   0,63   3,55    6,45 
Impulsividade 4,19   4,22   0,62   2,22    5,44 4,21   4,11   0,55   3,00    5,44 
Percepção emocional 4,35   4,40   0,66   2,70    5,70 4,68   4,00   0,74   3,50    7,00 
Gestão de stresse 3,98   3,90   0,60   2,60    5,20 4,18   4,20   0,65   2,70    6,00 
Gestão Emocional 3,75   3,67   0,61   2,67    5,00 4,19   4,33   0,69   2,22    5,56 
Traço Optimismo 4,84   5,00   0,95   2,38    7,00 4,89   4,63   0,97   3,25    7,00 
Relacionamentos 5,30   5,22   0,90   3,44    7,00 5,18   5,22   0,79   3,67    6,67 
Adaptabilidade 3,83   3,89   0,67   1,89    5,56 3,97   4,00   0,49   2,67    5,00 
Assertividade 4,04   4,11   0,65   3,00    5,56 4,16   4,11   0,56   3,00    5,33 
Bem-estar 4,77   4,79   0,88   2,78    6,50   4,85   4,75   0,91   2,86    6,79 
Auto-controlo 3,95   3,99   0,43   3,04    5,21   4,04   3,94   0,39   3,23    5,18 
Emocionalidade 4,63   4,60   0,47   3,85    6,18   4,68   4,65   0,54   3,72    5,93 
Sociabilidade 4,02   4,00   0,42   3,30    5,19   4,24   4,17   0,48   3,24    5,48 







TEIQue-AF:Estatística Descritiva das Subescalas, Factores e Traço Global IE para  




1ª aplicação  2ª aplicação 
M Me DP Min Máx 
 
M Me DP Min Máx 
Auto-estima 4,73   4,64   1,09   2,73    6,45 4,53   4,09   0,87   3,64    6,45 
Expressão emocional 4,50   4,20   1,13   2,30    7,00 4,63   4,50   0,84   3,40    6,70 
Auto-motivação 4,61   4,40   0,86   2,80    6,60 4,39   4,30   0,95   2,70    6,90 
Regulação emocional 4,12   4,17   0,74   3,00    5,50 4,06   4,00   0,62   2,92    5,00 
Traço Felicidade 5,08   5,38   1,48   1,63    7,00 4,92   5,25   1,53   1,00    7,00 
Traço Empatia 4,45   4,33   0,76   3,00    6,11 4,55   4,11   0,82   3,33    6,22 
Consciência social 4,60   4,55   0,71   3,09    6,45 4,56   4,36   0,69   3,64    6,45 
Impulsividade 4,20   4,00   0,82   2,44    6,11 4,29   4,33   0,78   2,33    5,67 
Percepção emocional 4,38   4,40   0,92   2,30    5,70 4,63   4,60   0,92   2,70    6,40 
Gestão de stresse 4,36   4,30   0,67   2,70    5,70 4,37   4,30   0,55   3,30    5,20 
Gestão Emocional 4,00   4,11   0,75   2,67    5,00 4,26   4,11   0,65   3,11    5,67 
Traço Optimismo 4,90   5,00   1,19   2,38    7,00 5,15   5,13   1,03   3,50    7,00 
Relacionamentos 5,14   5,11   0,98   3,67    7,00 4,84   5,00   0,95   3,00    6,56 
Adaptabilidade 4,30   4,00   0,97   2,44    6,00 4,26   4,00   0,78   3,33    6,89 
Assertividade 4,25   4,22   0,83   3,00    5,78 4,25   4,22   0,72   3,00    6,33 
Bem-estar 4,90   4,63   1,07   2,78    6,57   4,86   4,75   1,04   3,28    6,79 
Auto-controlo 4,23   4,12   0,57   3,15    5,44   4,24   4,18   0,45   3,61    5,18 
Emocionalidade 4,62   4,63   0,70   3,15    6,18   4,66   4,53   0,70   3,60    6,18 
Sociabilidade 4,28   4,30   0,57   3,30    5,23   4,36   4,23   0,52   3,56    5,48 








TEIQue-AF:Estatística Descritiva das Subescalas, Factores e Traço Global IE para  




1ª aplicação  2ª aplicação 
M Me DP Min Máx 
 
M Me DP Min Máx 
Auto-estima 4,50   4,45   0,69   3,36    5,64 4,39   4,41   0,50   3,64    5,09 
Expressão emocional 4,30   4.35   0,57   3,40    5,30 4,18   4,00   0,63   3,60    5,70 
Auto-motivação 4,59   4,50   0,66   3,60    5,90 4,39   4,40   0,70   3,10    5,60 
Regulação emocional 4,08   4,04   0,52   3,25    5,00 3,95   4,00   0,54   3,17    4,92 
Traço Felicidade 4,35   4,31   0,88   2,63    5,50 4,82   4,69   1,01   3,50    6,75 
Traço Empatia 4,23   4,33   0,77   2,56    5,33 4,44   4,33   0,72   3,67    6,22 
Consciência social 4,17   4,18   0,57   3.36    5,00 4,17   4,18   0,37   3,64    4,73 
Impulsividade 4,27   4,39   0,64   3,22    5,22 4,19   4,33   0,68   2,89    5,00 
Percepção emocional 4,20   4,05   0,76   3,00    5,80 4,53   4,40   0,65   3,30    5,80 
Gestão de stresse 4,17   4,30   0,63   2,60    4,90 4,09   4,15   0,55   2,70    4,90 
Gestão Emocional 3,94   4,06   0,54   2,89    5,00 4,02   4,00   0,55   2,89    5,00 
Traço Optimismo 4,59   4,62   0,69   3,50    5,50 4,47   4,63   0,89   2,25    5,38 
Relacionamentos 5,06   5,11   0,50   4,33    5,78 5,06   5,28   0,72   3,22    5,78 
Adaptabilidade 3,90   4,06   0,31   3,22    4,22 3,85   3,89   0,32   3,11    4,33 
Assertividade 4,02   4,22   0,56   3,00    4,78 4,04   4,00   0,35   3,22    4,56 
Bem-estar 4,48   4,64   0,68   3,16    5,25 4,56   4,62   0,75   3,13    5,70 
Auto-controlo 4,17   4,14   0,46   3,22    5,04 4,08   4,08   0,40   3,45   4,66 
Emocionalidade 4,45   4,45   0,48   3,70    5,18 4,55   4,38   0,52   3,92   5,88    
Sociabilidade 4,04   4,01   0,33   3,60    4,69 4,07   4,06   0,29   3,60   4,55 







TEIQue-AF:Estatística Descritiva das Subescalas, Factores e Traço Global IE para  




1ª aplicação  2ª aplicação 
M Me DP Min Máx 
 
M Me DP Min Máx 
Auto-estima 4,17   4,23   1,14   2,09    6,09 4,18   4,14   1,06   1,45    6,45 
Expressão emocional 4,45   4,50   0,81   3,40    6,50 4,29   4,25   0,83   2,40    6,00 
Auto-motivação 4,63   4,55   0,71   3,30    5,80 4,40   4,35   0,66   2,50    6,00 
Regulação emocional 3,92   3,88   0,83   2,50    6,08 3,78   3,71   0,56   2,58    5,00    
Traço Felicidade 4,92   5,00   1,26   2,50    6,75 4,77   4,75   1,14   2,75    6,88 
Traço Empatia 4,52   4,56   0,66   3,11    5,78 4,44   4,50   0,67   3,22    5,89 
Consciência social 4,37   4,36   0,66   3,18    6,27 4,30   4,36   0,56   3,55    5,45 
Impulsividade 3,88   3,72   0,83   2,22    5,44 4,09   4,17   0,57   3,00    4,89 
Percepção emocional 4,45   4,45   0,76   2,40    5,90 4,40   4,30   0,67   3,10    6,00 
Gestão de stresse 4,28   4,15   0,87   2,00    5,80 4,35   4,10   0,66   3,20    6,00 
Gestão Emocional 3,98   3,78   0,82   3,00    6,33 4,17   4,28   0,84   2,22    5,56 
Traço Optimismo 4,74   4,75   0,92   3,00    6,63 4,63   4,50   0,88   3,50    6,63 
Relacionamentos 5,35   5,28   0,95   3,78    7,00 5,21   5,00   0,94   4,00    6,89 
Adaptabilidade 3,72   3,72   0,63   1,89    4,67 3,83   3,89   0,51   2,67    4,67 
Assertividade 4,14   3,94   0,78   3,00    6,33 4,28   4,33   0,56   3,00    5,33 
Bem-estar 4,61   4,58   1,02   2,78    6,28 4,52   4,41   0,93   2,86    6,65 
Auto-controlo 4,03   4,07   0,61   3,01    5,78 4,08   4,02   0,44   3,23    4,98 
Emocionalidade 4,69   4,73   0,59   3,55    5,54 4,59   4,51   0,57   3,28    5,93 
Sociabilidade 4,16   4,01   0,59   3,43    6,31 4,23   4,18   0,46   3,24    5,17 








TEIQue-AF:Estatística Descritiva das Subescalas, Factores e Traço Global IE para  




1ª aplicação  2ª aplicação 
M Me DP Min Máx 
 
M Me DP Min Máx 
Auto-estima 4,51   4,36   0,72   3,36    5,64 4,30   4,00   0,78   3,45    5,73 
Expressão emocional 3,92   3,85   0,48   3,20    5,20 4,29   4,10   0,76   2,90    6,10 
Auto-motivação 4,34   4,40   0,54   3,40    5,20  4,45   4,35   0,68   3,00    5,70 
Regulação emocional 3,77   3,88   0,62   2,83    4,83 3,78   3,75   0,39   3,17    4,42 
Traço Felicidade 4,83   4,88   1,16   2,88    7,00 4,78   4,63   1,07   3,38    7,00 
Traço Empatia 4,31   4,22   0,83   3,00    6,56 4,16   4,11   0,77   2,44    5,67 
Consciência social 4,21   4,23   0,36   3,36    4,64 4,18   4,14   0,54   3,36    5,27 
Impulsividade 4,16   4,22   0,39   3,56    4,89 4,07   4,11   0,45   2,78    4,89 
Percepção emocional 4,38   4,40   0,53   3,20    5,40 4,59   4,50   0,78   3,50    7,00 
Gestão de stresse 3,99   3,95   0,60   2,80    4,90 4,10   4,15   0,42   3,20    4,80 
Gestão Emocional 3,98   4,00   0,69   2,56    5,11 4,13   4,11   0,57   3,00    5,11 
Traço Optimismo 4,54   4,56   0,87   2,38    6,38 4,35   4,25   0,73   3,25    5,88 
Relacionamentos 4,64   4,67   0,73   3,44    6,56 4,62   4,50   0,64   3,33    6,44 
Adaptabilidade 4,06   4,06   0,51   2,89    5,00 4,09   4,06   0,38   3,44    4,78 
Assertividade 4,05   4,00   0,64   3,00    5,67 4,11   4,00   0,49   3,33    5,00 
Bem-estar 4,63   4,36   0,72   3,83    6,11 4,48   4,19   0,70   3,48    6,16 
Auto-controlo 3,97   3,94   0,38   3,27    4,84 3,98   4,04   0,21   3,55    4,29 
Emocionalidade 4,31   4,22   0,27   3,97    4,97 4,41   4,37   0,48   3,72    5,69 
Sociabilidade 4,08   4,09   0,37   3,62    5,08 4,14   4,13   0,33   3,65    5,05 
Traço Global IE 4,24   4,20   0,24   3,86    4,76 4,27   4,21   0,27   3,85    4,71 
 
Consistência Interna 
 A Tabela 9 apresenta a consistência interna da versão portuguesa do TEIQue-AF, que 
foi avaliada com recurso ao cálculo de coeficientes alfa de Cronbach para as subescalas deste 
instrumento de avaliação. Uma vez que o nível desejável do coeficiente alfa de Cronbach para 
a utilização de um instrumento em investigação é superior ou igual a .70, e para utilização em 
avaliação psicológica este valor não deve ser inferior a .80, idealmente ultrapassando .90, de 




entanto, a presença de níveis elevados de consistência interna na subescala Auto-estima, com 
α >.70 para os dois momentos de avaliação e nas subescala Traço Felicidade, Bem-estar e 
Traço Global IE, este com α >.80, para os dois momentos de avaliação. Ou seja, é necessária 
prudência nas decisões tomadas tendo por base os resultados das subescalas cujos índices de 
precisão se encontram abaixo do limite aceitável para a investigação, pois estas não são ainda, 
nesta versão experimental do questionário, suficientemente precisas e consistentes. Estes 
baixos índices traduzem-se numa menor variância verdadeira e numa maior variância 
associada a erros, que se traduzem numa menor variabilidade de resultados (Urbina, 2004). 
 
Tabela 9 




 1ª Aplicação  2ª Aplicação 
N.º de itens Alfa de Cronbach 
(α) 
 Alfa de Cronbach 
(α) 
Auto-estima 11 0,764  0,720 
Expressão emocional 10 0,584  0,600 
Auto-motivação 10 0,441  0,581 
Regulação emocional 12 0,526  0,304 
Traço felicidade 8 0,829  0,845 
Empatia 9 0,411  0,529 
Consciência social 11 0,373  0,412 
Impulsividade 9 0,329  0,356 
Percepção emocional 10 0,529  0,624 
Gestão do stresse 10 0,477  0,155 
Gestão Emocional 9 0,296  0,345 
Traço Optimismo 8 0,682  0,679 
Relacionamentos 9 0,559  0,578 
Adaptabilidade 9 0,364  0,189 
Assertividade 9 0,345  0,101 
Bem-estar 3 0,814  0,844 
Auto-controlo 3 0,570  0,428 
Emocionalidade 4 0,641  0,710 
Sociabilidade 3 0,542  0,503 





Análise da Estrutura Interna do TEIQue-AF  
Nas Tabelas E1 e E1.1 (Consultar Anexo E1), para a 1ª aplicação e Tabelas E2 e E2.1 
(Consultar Anexo E2), para a 2ª aplicação, são apresentadas as correlações calculadas através 
do Coeficiente de Spearman entre as subescalas do TEIQue-AF. De um modo geral, pode 
concluir-se que a maioria das variáveis se correlaciona de forma positiva. As correlações não 
são muito elevadas, o que significa que não existem escalas redundantes, no entanto, não 
existem correlações iguais a 0, e poucas são as variáveis com correlações próximas de 0, o 
que indica que todas as escalas estão correlacionadas entre si positivamente. 
Tanto na 1ª como na 2ª aplicação, é possível verificar que as correlações entre as 
partes e o todo (a sombreado nas tabelas D1, D1.1, D2 e D2.2 no Anexo D) são espúrias, não 
permitindo estabelecer relações de causa-efeito. Para estas correlações é possível verificar, tal 
como seria esperado, que (a) a subescala Bem-estar se encontra significativamente 
correlacionada com as subescalas Auto-estima, Traço Felicidade e Traço Optimismo; (b) a 
subescala Auto-Controlo com as subescalas Regulação Emocional, Gestão de stresse e 
Impulsividade; (c) a subescala Emocionalidade com as subescalas Percepção Emocional, 
Expressão Emocional e Traço Empatia e (d) a subescala Sociabilidade com as subescalas 
Consciência Social, Gestão Emocional e Assertividade, comprovando assim a estrutura do 
TEIQue-AF, ao nível das escalas, sustentada pela literatura.  
Através da análise em componentes principais das 15 subescalas do TEIQue-AF, 
foram isolados, na 1ª aplicação (Tabela 10), 5 componentes com Valor Próprio superior a 1 
que explicam 67,5% da variância dos resultados e, na 2ª aplicação (Tabela 11), 6 
componentes com Valor Próprio superior a 1, e que explicam 67,5% da variância dos 
resultados. 
Tendo em conta que o primeiro componente explica, por si só, 31,7% da variância na 
1ª aplicação e 34,4% na 2ª aplicação, antes da rotação dos eixos factoriais, e apresenta 
saturações significativas e positivas de todas as subescalas, é legítimo admitir a existência de 
um componente global, que no caso do TEIQue-AF legitima a obtenção de um resultado para 
o Traço Global IE. Após a rotação dos eixos factoriais pelo método Varimax, na 1ª aplicação, 
os 5 componentes aparentam corresponder à estrutura original do instrumento: Traço Geral 
IE, Emocionalidade, Sociabilidade, Auto-controlo e Bem-estar. O componente 
Emocionalidade apresenta saturações mais elevadas das subescalas de Expressão Emocional 
(0,44; 0,48), Empatia (0,65; 0,92), Percepção Emocional (0,74; 0,78) e Gestão Emocional 
(0,67). O componente Sociabilidade apresenta saturações mais elevadas das subescalas Auto-




Auto-controlo, apresenta saturações mais elevadas das subescalas Regulação Emocional 
(0,76), Impulsividade (0,49) e Gestão do stresse (0,70). Por sua vez o componente Bem-estar 
apresenta saturações mais elevadas nas subescalas Regulação Emocional (0,41) e 
Adaptabilidade (0,82). 
No que concerne a 2ª aplicação, após a rotação é possível verificar que o componente 
Emocionalidade apresenta saturações mais elevadas das subescalas de Expressão Emocional 
(0,48), Empatia (0,92) e Percepção Emocional (0,78). O componente Auto-controlo apresenta 
saturações mais elvadas das subescalas Impulsividade (0,87), Relacionamentos (0,43) e 
Assertividade (0,68). Quanto ao componente Sociabilidade, apresenta saturações mais 
elevadas das subescalas Assertividade (0,43) e Gestão Emocional (0,86). Já o componente 
Bem-estar apresenta saturações mais elevadas das subescalas Regulação Emocional (0,78) e 
Gestão do stresse (0,82). 
Ainda que o factor Bem-estar não tenha apresentado saturações mais elevadas nas 
subescalas esperadas, a estrutura do TEIQue-AF, quando analisada ao nível das restantes 
subescalas, aponta no sentido da coerência geral comparativamente com a estrutura 






TEIQue-AF: Análise em Componentes Principais das Subescalas para a 1ª Aplicação.  
Matriz das componentes rodada 
 
Subescalas 
        Componentes 
Comunalidade 
1 2 3 4   5 
Auto-estima 0,597 0,100 0,605 -0,003 0,179 0,764 
Expressão Emocional 0,548 0,436 0,295 0,122 -0,023 0,593 
Auto-motivação 0,763 0,080 0,168 0,090 0,041 0,626 
Regulação Emocional -0,089 0,139 -0,003 0,755 0,406 0,762 
Traço Felicidade 0,800 0,085 0,093 -0,060 0,035 0,661 
Empatia 0,037 0,647 -0,209 0,234 -0,033 0,520 
Consciência Social 0,582 0,326 0,140 0,206 0,351 0,630 
Impulsividade -0,012 -0,054 0,737 0,494 -0,195 0,829 
Percepção Emocional 0,107 0,743 0,263 0,276 -0,026 0,709 
Gestão do stresse 0,310 0,132 0,079 0,696 -0,039 0,606 
Gestão Emocional 0,141 0,672 0,124 -0,277 0,185 0,597 
Traço Optimismo 0,835 -0,099 0,056 0,075 0,202 0,756 
Relacionamentos 0,674 0,253 -0,085 0,089 -0,365 0,666 
Adaptabilidade 0,120 0,043 0,095 0,121 0,815 0,704 
Assertividade 0,227 0,147 0,723  -0,134 0,284  0,694 
Valor Próprio 
 
4,751   1,720   1,392    1,173  1,081  
% Variância 
explicada 







TEIQue-AF: Análise em Componentes Principais das Subescalas para a 2ª Aplicação.  




1 2 3 4 5 6 Comunalidade 
Auto-estima 0,811 0,045 0,303 0,262 0,142 0,035 0,841 
Expressão 
Emocional 
0,234 0,477 0,215 0,511 -0,043 0,230 0,644 
Auto-motivação 0,803 0,239 0,051 0,243 -0,050 0,074 0,772 
Regulação 
Emocional 
-0,062 -0,118 0,042 0,205 0,779 0,360 0,797 
Traço Felicidade 0,903 0,130 0,000 -0,150 -0,054 -0,112 0,870 
Empatia 0,129 0,924 -0,036 -0,032 0,049 -0,052 0,879 
Consciência 
Social 
0,539 0,504 -0,125 0,213 0,098 0,371 0,752 
Impulsividade 0,198 0,133 0,874 0,042 0,033 0,030 0,824 
Percepção 
Emocional 
0,187 0,783 0,231 0,131 0,055 0,115 0,734 
Gestão do stresse 0,197 0,223 0,113 -0,051 0,821 -0,235 0,834 
Gestão 
Emocional 
0,128 0,051 0,133 0,858 0,099 -0,139 0,802 
Traço 
Optimismo 
0,758 0,153 0,334 0,068 0,216 0,038 0,763 
Relacionamentos 0,370 0,362 0,429 -0,122 -0,127 -0,591 0,832 
Adaptabilidade 0,163 0,309 0,261 -0,192 -0,006 0,750 0,789 
Assertividade 0,085 -0,015 0,682 0,432 0,172 0,087   0,696 
Valor Próprio  5,158 1,767 1,553 1,257 1,091 1,003  
% Variância 
explicada 
 34,4%  11,8% 10,4%  8,4% 7,3% 6,7%  
 
Comparação Pré-Teste - Pós-Teste 
De um modo geral, não foram encontradas diferenças significativas, na amostra total, 
entre a 1ª e 2ª aplicações, para a maioria das subesescalas, tal como se pode verificar na 
Tabela 14. No entanto, há que salientar que se registaram diferenças na subescala de 
Percepção Emocional, quando se compara os resultados dos sujeitos da 1ª aplicação com a 2ª 
aplicação (S+ = 36,29; S- = 35,50; Z = - 2,04; p = 0,04; N = 77) e diferenças significativas na 
subescala de Gestão Emocional, também ao comparar os resultados dos sujeitos da primeira 










Amostra total (N= 77) 
    S+    S-    Z           p 
Auto-estima  34,05 37, 60 -1,081 0.280 
Expressão emocional  34,26 37,06 -0,548 0.584 
Auto-motivação  30,86 37,06 -1,121 0,262 
Regulação emocional  40,89 33,87 -1,180 0,238 
Traço Felicidade  36,94 38,13 -0,286 0,775 
Traço Empatia   33,59 40,35 -0,354 0,723 
Consciência social  35,11 38,94 -0,284 0,777 
Impulsividade   40,54 34,11 -1,044 0,296 
Percepção emocional  36,29 35,50 -2037 0,042 
Gestão de stresse  34,15 40,66 -0,273 0,785 
Gestão Emocional   40,13 28,95 -2,361 0,018 
Traço Optimismo   37,13 36,00 -0,709 0,479 
Relacionamentos   35,32 38,24 -1,407 0,159 
Adaptabilidade   38,49 35,47 -0,405 0,686 
Assertividade  36,86 35,02 -0,703 0,482 
Bem-estar   38,44 37,61 -0,420 0,675 
Auto-controlo  36,92 41,50 -0,249 0,804 
Emocionalidade  38,85 39,19 -0,858 0,391 
Sociabilidade  40,16 37,38 -1,551 0,121 
Traço Global IE  36,04 43,39 -0,795 0,427 
Nota. (S+) -média das ordens positivas; (S-) - média das ordens negativas 
 
Comparação entre Tipo de Grupo e Género 
Efectuou-se uma análise de variância multivariada (MANOVA) para avaliar se as 
variáveis de agrupamento sob estudo (Género e Grupo) tiveram um efeito estatisticamente 
significativo sobre as diferentes Facetas e Factores que compõem o TEIQue-AF, aquando do 
1º e do 2º momentos de avaliação. A MANOVA revelou que relativamente à 1ª aplicação do 




altamente significativo sobre as variáveis dependentes Facetas (Traço de Pillai = 0,520; F 
(15,59) = 4,255; p < 0,01; Potência =1,000) e sobre as variáveis dependentes Factores (Traço 
de  Pillai = 0,311; F(4,70) = 7,891; p < 0,01; Potência =0,997). Por sua vez, o factor Grupo 
teve um efeito não significativo sobre as variáveis Facetas (Traço de  Pillai = 0,229; F(15,59) 
= 1,169; p < 0,05; Potência =0,655) e sobre a variável Factores (Traço de  Pillai = 0,087; 
F(4,70) = 1,661; p < 0,05; Potência =0,485).  
A MANOVA na 2ª aplicação, relativamente ao factor Género, evidenciou um efeito 
estatisticamente significativo sobre as variáveis dependentes Facetas (Traço de Pillai = 0,319; 
F (15,59) = 1,841; p = 0,05; Potência =0,885) e sobre as variáveis dependentes Factores 
(Traço de Pillai = 0,156; F (4,70) = 0,3229; p < 0,05; Potência =0,805). Já para o factor 
Grupo, verificou-se um efeito não significativo sobre as variáveis Facetas (Traço de Pillai = 
0,016; F (15,59) = 1,130; p <0,05; Potência =0,636) e sobre a variável Factores (Traço de 
Pillai = 0,054; F(4,70) = 0,999; p <0,05; Potência =0,300). 
Um olhar mais pormenorizado permite verificar que ao nível das 15 Facetas o factor 
Género (masculino x feminino), para a 1º aplicação, possui um efeito significativo sobre as 
subescalas Regulação Emocional (p < 0,05), Gestão de stresse (p < 0,05), Gestão Emocional 
(p < 0,05) e Adaptabilidade (p < 0,05), o que, tal como podemos verificar nas Tabelas 3 e 4, 
acontece devido a superioridade do género masculino nos resultados destas subescalas. No 
que diz respeito ao factor Grupo (experimental x controlo), este influencia significativamente 
os resultados das Facetas, com sentido favorável ao grupo experimental (consultar Tabelas 
5,6,7 e 8)na Regulação Emocional (p < 0,05) e na Adaptabilidade (p < 0,05). Ao nível dos 4 
Factores gerais, a análise das diferenças revela que o factor Género influencia o Auto-
Controlo (p < 0,05) e a Sociabilidade (p < 0,05), neste caso, também no sentido favorável ao 
género masculino (consultar Tabelas 3 e 4), enquanto o factor Grupo influencia 
significativamente o Auto-Controlo (p < 0,05), com superioridade do grupo experimental, que 
ao analisar as Tabelas 5,6,7 e 8 se verifica que influencia esta subescala. 
No que concerne a 2ª aplicação do TEIQue-AF, averiguou-se que ao nível das 15 
Facetas o Género (masculino x feminino) influencia significativamente a Regulação 
Emocional (p < 0,05), neste caso com superioridade do género masculino (ver Tabelas 3 e 4), 
no Traço Felicidade (p < 0,05) e nos Relacionamentos (p < 0,05), mas o que podemos 
comprovar ao analisar as Tabelas 3 e 4, é que após a aplicação do programa, é o género 
feminino que obtem superioridade nos resultados nas subescalas Traço Felicidade e 
Relacionamentos. Já o factor Grupo, nomeadamente o grupo expetimental (ver Tabelas 5, 6, 




superioridade do grupo experimental 1. No que diz respeito aos 4 factores gerais, é possível 
verificar que o Género influencia o Bem-estar (p < 0,05), com superioridade para o género 
feminino,e que o Grupo não tem um efeito significativo sobre nenhum dos 4 factores. 
  Relativamente à análise efectuada através do teste t-Student, para o Traço Global IE 
é possivel concluir que, para a primeira aplicação quando se verifica se há diferenças entre o 
Género (masculino x feminino) e o Grupo (experimental x controlo), com uma probabilidade 
de erro de 5%, as diferenças entre as médias dos dois grupos quanto ao Género (p = 0,67) e os 
dois grupos quanto ao Grupo (p = 0,22) não são significativamente diferentes. O mesmo se 
conclui para o segundo momento de avaliação sendo p-value para o Género 0,18 e o p-value 
para o Grupo 0,19.  
 
Discussão 
Discussão de Resultados  
 Uma das hipóteses que se pretendia estudar com esta investigação, postulava que 
existem diferenças significativas entre os jovens que frequentaram o programa de promoção e 
desenvolvimento de competências pessoais e sociais e os jovens que não usufruíram deste 
tipo de programas (H1). Na análise dos resultados, verificou-se a existência de diferenças 
significativas entre os grupos experimentais e os grupos de controlo, na primeira aplicação, 
tanto para as Facetas como para os Factores, não tendo sido encontradas diferenças para o 
Traço Global IE, já na 2ª aplicação não se verificou nenhuma influência estatisticamente 
significativa entre os grupos, sobre nenhuma das subescala ou Faceta e, portanto, H1 não é 
confirmada nesta amostra. No entanto, num olhar mais minucioso sobre os resultados médios 
(Tabela 5 e 6), como antes assinalado constata-se que se registam melhorias quando se 
comparam os resultados do Pré-teste com os do Pós-teste, obtidos antes e depois da aplicação 
do programa, o que aponta na direcção esperada e contribui para identificar uma tendência no 
sentido da comprovação da hipótese postulada, ou seja, da verificação de uma melhoria nos 
resultados após a aplicação do programa, em grande parte das subescalas (H2). Deste modo, 
os resultados dos indivíduos que usufruíram dos programas foram genericamente ligeiramente 
melhores do que os dos que não participaram nas actividades promotoras de competências. 
Ou seja, apesar de a nível estatístico as hipóteses H1 e H2 não terem sido confirmadas nesta 
amostra, os resultados apontam genericamente no sentido esperado teoricamente, isto é, de 
que ao promover competências pessoais e sociais nos jovens se está a promover a IE. Há que 




(Mikolajczak e colaboradores, 2007), portanto estes resultados não deixam de ser animadores 
ao irem ao encontro das expectativas, contribuindo para aprofundar o conhecimento existente 
sobre este tema ainda controverso. 
No entanto, importa relevar que alguns dos motivos pelos quais os resultados 
alcançados não foram estatisticamente significativos podem prender-se com determinadas 
condicionantes ligadas tanto a características da própria população alvo, ao instrumento de 
avaliação, e ao contexto da sua aplicação (sala de aula), como ao relacionamento com os 
professores.  
Tendo em conta as características da população em estudo, como sendo adolescentes 
sinalizados por comportamentos desadequados de agressividade e de resistência face à 
aprendizagem e ao respeito pela autoridade, é de esperar que a forma como lidam com um 
questionário tão extenso e que é aplicado no âmbito de uma sala de aula possa não ser a mais 
adequada e seja palco para a perpetuação de comportamentos desajustados de resistência que 
levem à aleatoriedade de respostas, a qual, consequentemente, corrompe os resultados. É, 
então, necessário perceber que a forma como os jovens olham para a escola se tem 
modificado muito ao longo dos anos, sendo que desde os meados dos anos 80 e até hoje o 
cenário comum, em muitas turmas, no que diz respeito aos jovens que resistem activa ou 
passivamente à aprendizagem, está dividido em três grupos de alunos (a) os que estão em 
risco de abandonar a escola; (b) os que estão indiferentes e parcialmente alienados, que 
aprendem a desafiar, a desviar e a subverter os deveres escolares e (c) os que permanecem 
calmos e isolados e aprendem a resistir passivamente através de uma concordância mínima, 
esforçando-se o menos possível para “passar de ano” (Sprinthall & Collins, 1988/2008), 
sendo este cenário “contaminado”, também, pelas atitudes dos próprios professores para com 
este tipo de alunos. Os professores são muitas vezes completamente dominados e, 
eventualmente, vencidos pela apatia e alienação dos jovens, pactuando com eles e entrando 
num registo de incoerência no respeito pelas regras da sala de aula, deixando margem para 
que os jovens tenham um papel de maior poder sobre estas regras do que os próprios 
professores (Lopes et al., 2006;Sprinthall & Collins, 1988/2008). É comum, nos dias que 
correm, ver professores fazerem ameaças das mais variadas punições, caso o aluno se 
comporte de maneira desadequada, embora frequentes sejam as vezes em que cedem e 
acabam por não punir, tornando o critério para as punições ou recompensas dificilmente 
identificável pelos jovens, o que, à luz das regras para o bom uso do reforço positivo e da 
punição, gera uma falta de consistência na aplicação dos mesmos, reforçando, ainda mais, os 




sabe-se que os alunos que manifestam comportamentos violentos ou de oposição têm uma 
muito maior probabilidade de os manifestar perante qualquer professor, ou mesmo qualquer 
pessoa, desde que percepcionem que o poder de retaliação é baixo, revelando uma 
considerável indiferença perante as ameaças ou os castigos, porque muitas vezes sentem que 
“não têm nada a perder” (Lopes citado por Lopes et al., 2006). 
Ainda relativamente à influência das atitudes dos professores, Walker, Ramsey e 
Gresham (citados por Lopes et al., 2006) realizaram estudos, no âmbito da promoção de 
competências sociais, onde demonstraram que não parece ser muito eficaz treinar estas 
competências em contextos “artificiais”, especialmente porque não se espera que este tipo 
particular de comportamentos, quando ensinado numa “aula”, se generalize linearmente a 
outras aulas e, portanto, a outros contextos. No entanto, a explicação para esta ineficácia 
parece estar relacionada com o facto de as competências sociais se basearem no princípio da 
reciprocidade social, o que explica o porquê de os alunos manifestarem comportamentos 
adequados com certos professores e desadequados com outros, isto é, os alunos aproveitam 
aquilo que o ambiente lhes oferece. Assim, para uma percentagem significativa de jovens 
cujos comportamentos são disruptivos, o comportamento dos adultos, neste caso dos 
professores, tem uma maior importância para a configuração dos próprios comportamentos 
(Walker, Ramsey e Gresham citados por Lopes et al., 2006), sendo que, muitas vezes, mais 
importante do que os comportamentos que os professores adoptam, é a percepção que os 
alunos têm desses mesmos comportamentos (Brophy; Good & Brophy; Doyle; Evertson; 
Kounin, citados por Lopes et al., 2006).  
Por todos os motivos anteriormente referidos, pode dizer-se que, de certa forma, o 
próprio contexto da sala de aula elicita comportamentos inapropriados, onde a defesa da auto-
estima funciona como impulsionador para a acção dos alunos (Stipeck citado por Lopes et al., 
2006), situação que se agrava caso o professor não seja suficientemente firme ou competente 
para os inibir (Lopes et al., 2006). Assim os jovens apresentam uma maior probabilidade de 
fazerem associações negativas à sala de aula, contexto em que foi aplicado o instrumento, e 
de boicotarem as respostas ao questionário.  
O menor progresso, após a implementação do programa de competências, verificado 
na turma de ensino profissional do 8º ano, poder-se-á dever ao facto de este ter sido 
implementado, assim como os questionários, na disciplina do professor com quem os jovens 
apresentavam mais comportamentos desadequados, tendo sido detectadas várias falhas de 
comunicação, e de aplicação de reforços positivos e punições, por parte deste professor para 




poderá ter sido descrito por Wang, Brinkworth e Eccles (2012), que chegaram à conclusão de 
que as relações que os adolescentes estabelecem com os professores aparentam desenvolver 
uma dinâmica que se traduz no reflexo do seu comportamento. Por exemplo, as relações 
positivas entre estudantes e professores protegem os adolescentes contra a depressão e 
comportamentos desadequados, entre os 13 e os 18 anos, sobretudo no que diz respeito aos 
rapazes, já que as raparigas se apoiam muito mais nas suas relações de amizade. Além do 
mais, estas relações positivas ajudam os adolescentes a envolverem-se menos em trajectórias 
de desenvolvimento delinquentes, ao longo do tempo (Wang, Brinkworth, & Eccles, 2012) 
fazendo sentido, então, que as relações negativas com os professores estejam associadas a 
uma menor percepção de apoio e compreensão para com os alunos e, como tal, estes 
relacionamentos nada fazerem para impedir o envolvimento em percursos delinquentes, 
podendo mesmo agravar estes comportamentos.  
As relações próximas com os professores correlacionam-se positivamente com as 
competências académicas, comportamentais e sociais dos jovens, no entanto estes 
relacionamentos são, também, influenciados por questões raciais (Yiu, 2012). Este autor 
verificou que a raça ou o género influenciam a proximidade com o professor, sendo que os 
professores têm maior probabilidade de classificar o comportamento dos alunos mais 
positivamente, se forem da mesma etnia (Zimmerman, Khoury, Vega, Gil, e Warheit citados 
por Yiu, 2012), apresentando relações de maior proximidade com as raparigas, sobretudo no 
caso de professores do sexo feminino (Yiu, 2012). Julga-se estas considerações pertinentes, 
uma vez que, apesar de não ter sido feita uma recolha sistemática de informação sobre a etnia, 
para evitar comprometer a atitude dos jovens face ao programa, a referida turma do 8º ano de 
ensino profissional apresentava uma grande diversidade cultural, estando a etnia Negra 
amplamente representada, e não coincidindo esta com a etnia do professor. Além disso, a 
turma tinha um elevado número de rapazes, o que também não coincidia com o género do 
professor. Importa, ainda, realçar o facto de que os problemas de relacionamento com este 
professor pareciam estar relacionados com uma autoridade inconsistente, em face da qual os 
jovens assumiam uma posição de poder, o que, tal como visto anteriormente, tem um efeito 
perpetuador e agravante nos comportamentos desadequados (Lopes et al., 2006). 
Posto isto, é então possível comprovar os dados que vêm descritos na literatura e que 
mostram que os comportamentos indisciplinados são altamente sensíveis à figura do 
professor. Sabe-se que muitas turmas são completamente incontroláveis com um professor e 
inofensivas com outro, algo que acontecia frequentemente nesta turma de ensino profissional, 




não é capaz de gerir a aula de forma a inibir o aparecimento e desenvolvimento dos 
comportamentos desadequados, os quais assumem com frequência expressão grupal (Lopes et 
al., 2006). 
Assim, por todos os factores acima descritos, a relação negativa entre os jovens e o 
professor poderá ter contribuído para uma maior resistência, da parte de alguns dos jovens, na 
colaboração no programa de promoção de competências e, consequentemente, no 
preenchimento dos questionários, sobretudo no primeiro momento de avaliação, altura em que 
a relação entreos jovens e os psicólogos ainda não estava estabelecida. 
Quanto às expectativas de que existiriam diferenças de género nos resultados 
alcançados em algumas subescalas, nomeadamente nas de Auto-controlo, Sociabilidade e no 
Traço Global IE, em que se encontrariam resultados superiores no sexo masculino, e na de 
Emocionalidade, onde se encontrariam resultados superiores no sexo feminino, tanto em 
situação Pré-Teste como Pós-Teste, verificou-se que para o primeiro momento de avaliação 
(H3), a hipótese é parcialmente comprovada, o que está de acordo com o esperado na 
literatura (Petrides & Furnham, 2000; Mikolajczak et al., 2007), uma vez que os rapazes 
apresentaram resultados estatisticamente significativos, quando comparados com as raparigas, 
nas subescalas Auto-controlo e Sociabilidade não se comprovando, no entanto, as restantes 
condições. O facto de os rapazes pontuarem mais na subescala de Auto-controlo é consistente 
com as diferenças de género encontradas na socialização das emoções: por exemplo, é 
frequente ouvir expressões como “as mulheres são mais frágeis”, “os homens não choram, 
têm dificuldade em expressar os seus sentimentos”, pelo que é natural que os homens se 
comportem segundo estas expectativas culturais das sociedades ocidentais e demonstrem um 
maior controlo sobre as suas emoções, lidem melhor com o stress e pressões exteriores e 
sejam mais reflexivos, apresentando menor probabilidade de ceder aos seus impulsos. Quanto 
aos maiores resultados apresentados no factor Sociabilidade, poderá levantar algumas 
dúvidas, se olharmos para o que é mais comum nas sociedades do ocidente, dado que é de 
conhecimento geral que as raparigas apresentam melhores capacidades de socialização (Pease 
& Pease citados por Mikolajczak et al., 2007); no entanto, se verificarmos as subescalas que 
constituem este factor, constatamos que se referem a dimensões como a capacidade de se 
auto-afirmar, de influenciar as emoções e decisões dos outros ou de defender os seus direitos, 
as quais mais facilmente se associam a características masculinas (Brody, 1985; Hess, 
Senécal, Kirouac, Herrera, Philippot, & Kleck, 2000; Kray, Thompson, & Galinsky, 2001; 
Kray, 2007). Por sua vez, apesar de não terem sido enconradas diferenças significativas entre 




resultados médios das raparigas na subescala de Emocionalidade são ligeiramente superiores 
aos dos  rapazes, o que se revela, também, coerente com as normas das culturas ocidentais, 
onde ser capaz de expressar os próprios sentimentos aos outros, ter uma noção clara sobre os 
sentimentos próprios e dos outros, ter relacionamentos pessoais satisfatórios e ter facilidade 
em assumir a perspectiva do outro são vistos como traços tipicamente femininos (Brody, 
1985; Hess et al., 2000).  
Relativamente às diferenças que seria esperado existirem entre os rapazes e as 
raparigas, após o segundo momento de avaliação (H4) não foram encontradas diferenças 
estatisticamente significativas, infirmando-se a referida hipótese. No sentido da confirmação 
do que fora postulado nas hipóteses, apenas se verificou, pela análise mais meticulosa dos 
resultados médios, uma melhor pontuação dos rapazes na subescala de Auto-controlo e das 
raparigas na de Emocionalidade, o que estará relacionado com os mesmos factores 
anteriormente comentados. Possíveis explicações para os resultados que não vão ao encontro 
das expectativas podem, por hipótese, prender-se com questões relacionadas com o género 
dos psicólogos que dinamizaram os programas e que aplicaram os questionários. Nas duas 
turmas onde o programa foi aplicado, este foi dinamizado por dois psicólogos para cada 
turma. Na turma do 7º ano, o programa foi dinamizado por um psicólogo do sexo masculino e 
outro do sexo feminino, já na do 8º ano o programa foi aplicado por dois psicólogos do sexo 
feminino, sendo que a aplicação dos questionários se deu sempre com a presença exclusiva de 
psicólogos do sexo feminino. Ou seja, com pouca representatividade do sexo masculino junto 
dos indivíduos avaliados e cujas competências foram promovidas, poderá ter ocorrido uma 
maior identificação e um maior à vontade por parte dos indivíduos do género feminino ao 
longo da participação nas actividades promovidas, que se expressou nos melhores resultados 
generalizados das raparigas, por oposição aos resultados obtidos pelos rapazes, que adoptaram 
uma postura de menor envolvimento na tarefa. O facto de o questionário remeter para a 
avaliação sentimentos e emoções, tema sobre o qual os rapazes podem não se sentir muito à 
vontade, como é característico das sociedades ocidentais, tal como vimos anteriormente 
(Brody, 1985; Hess et al., 2000; Kray, Thompson, & Galinsky, 2001; Kray, 2007; 
Mikolajczak et al., 2007), poderá ter contribuído para uma maior inibição dos rapazes que se 
terá repercutido nos resultados alcançados. Assim, as raparigas poderão ter usufruído mais das 
tarefas que promovem as competências associadas à subescala Sociabilidade, e terem 





Tendo em conta que o instrumento utilizado avalia as auto-percepções das capacidades 
emocionais dos indivíduos, também estas podem estar sujeitas a influências do género dos 
mesmos, isto é, os rapazes e as raparigas auto-percepcionam as suas capacidades emocionais 
de formas divergentes. Jussim, Milbourn e Nelson (citados por Hess et al., 2000), que usaram 
entrevistas por telefone para avaliar as auto-percepções e as percepções sobre a 
expressividade emocional em homens e mulheres, descobriram que embora tanto homens 
como mulheres acreditassem que as mulheres são emocionalmente mais expressivas do que os 
homens, foram encontradas diferenças mínimas, ou mesmo nenhumas, para as auto-
percepções. No entanto, este efeito é mais forte para os participantes mais velhos 
comparativamente com os participantes mais novos, que constituem a generalidade da 
população sob investigação. Com isto poder-se-á hipotetizar que, apesar de rapazes e 
raparigas apresentarem diferenças sobre a forma como percepcionam e pensam sobre as 
capacidades uns dos outros, percepções essas coerentes com as normas sociais dos países 
ocidentais, quando são avaliadas as percepções sobre as suas próprias capacidades 
emocionais, as diferenças encontradas são muito reduzidas, entre géneros. Isto deve-se ao 
facto de a expressão emocional estar dependente dos detalhes da situação social, bem como 
de factores inerentes à própria personalidade (Brackett et al., 2006; Feldman-Barrett, et al.; 
Fischer; Hall; LaFrance & Banaji; Tucker & Riggio, citados por Hess et al., 2000). Assim, o 
peso que as características pessoais e o contexto têm para as auto-percepções dos indivíduos 
poderá ter contribuído para que os resultados alcançados não fossem ao encontro do esperado.  
Convém ainda recordar, no que diz respeito à influência das características pessoais e 
do contexto, que a amostra é bastante heterógena a nível cultural, sendo constituida por 
indivíduos africanos, portugueses, ciganos, muçulmanos e brasileiros. Tendo em conta que as 
emoções não têm o mesmo significado, nem são percepcionadas do mesmo modo, em todas 
as culturas, a utilização de um questionário que tem por base um construto apoiado nas 
normas sociais e culturais ocidentais poderá também ter influenciado os resultados obtidos, 
pelo que não são estatisticamente significativos na comparação entre aplicações.  
Sabe-se que a cultura influencia, desde muito cedo, o modo como a competência 
emocional é definida, o que, por sua vez, influencia a forma como cada indivíduo experiencia 
e expressa as emoções (Friedlmeier, citado por Friedlmeier, Corapci, & Cole, 2011) e como o 
self é conceptualizado (Markus & Kitayama; Mesquita & Albert, citados por Friedlmeier, 
Corapci, & Cole, 2011). A compreensão emocional de diferentes grupos étnicos, logo desde a 
infância, segue padrões culturais específicos (Cole, Bruschi, & Tamang, 2002), 




práticas de socialização (Cole & Tan, citados por Friedlmeier, Corapci, & Cole, 2011). 
Evidências mostram ainda que existem tanto diferenças como semelhanças entre culturas no 
significado emocional atribuído a determinadas situações, à forma como as emoções são 
transmitidas de uma pessoa para outra e ao modo como as pessoas lidam com as situações 
elicitadoras de emoções (Mesquita & Frijda, citados por Cole, Bruschi, & Tamang, 2002). 
Assim sendo, não é de estranhar que mediante a pertença a diferentes culturas, os resultados 
alcançados não sejam iguais para todos os indivíduos, havendo variações, que tendo em conta 
as normas ocidentais, podem não corresponder ao esperado. 
Postulando, como objectivo primário desta investigação, avaliar se o programa de 
promoção de competências pessoais e sociais é ou não eficaz para promover a IE, pelos 
resultados alcançados e pela infirmação das hipóteses H1 e H2, poder-se-á dizer que este 
programa não foi eficaz nesta amostra. Os motivos poderão ser alvo de estudos futuros, no 
entanto, podem adiantar-se algumas razões que poderão ter contribuído para a ineficácia do 
programa e que se prendem com a estrutura e organização do mesmo. Importa, no entanto, 
ressalvar que o facto de ser um programa semi-estruturado torna difícil a sua avaliação, já que 
vai sofrendo alterações consoante as necessidades avaliadas.  
Considerando a periodicidade com que são desenvolvidas as sessões, bem como a sua 
duração, estes aspectos poderão, também, ter contribuído para os resultados alcançados, uma 
vez que os jovens tiveram sessões apenas uma vez por semana. Sabendo que quando se trata 
da promoção de um novo comportamento, a chave para o sucesso é a repetição e o treino 
sucessivo do mesmo (Bloomquist, 2006; Elias & Clabby, 1999; Martin & Pear, 2010) o 
reduzido número de sessões semanais poderá ter influenciado a eficácia do programa. 
Um outro aspecto está relacionado com a duração das sessões, que no caso do grupo 
experimental 1 foi de 45 minutos e no grupo experimental 2, de 90 minutos. Considerando 
que os resultados médios obtidos pelo grupo que teve menos tempo de sessões foram 
melhores do que os do grupo que usufruiu de mais sessões de maior duração poder-se-á 
hipotetizar que este aspecto pode estar relacionado com dificuldades de concentração que o 
grupo que tinha sessões de 90 minutos apresentou e, assim, se reflectiu no facto de os 
resultados médios alcançados terem sido piores na generalidade das subescalas. Hoje em dia 
sabe-se que a capacidade que os jovens têm de prestar atenção nas aulas vai decrescendo ao 
longo do tempo, sendo que aumenta novamente quando os alunos sabem que a aula está 
prestes a terminar, considera-se ainda que a capacidade de concentração para tarefas positivas 
é de cerca de 15 minutos (Cain, 2012). Assim, quanto mais tempo permanecerem na sala de 




que a turma que corresponde ao grupo experimental 2 é uma turma de ensino profissional, em 
que a maior parte dos alunos apresenta níveis de motivação para a escola muito baixos e se 
encontram em risco de abandono escolar, assim sendo, ter sessões de 90 minutos poderá ter 
produzido um efeito contrário ao desejado.  
Um outro aspecto pertinente remete para o facto de os jovens, que frequentaram os 
programas de promoção de competências, terem tido as sessões dentro da sala de aula, o que 
poderá ter contribuído para uma maior desmotivação face ao programa, que se poderá ter 
reflectido na ineficácia do mesmo, já que nestas turmas, como mencionado anteriormente, 
muitos dos jovens encontravam-se em risco de abandono escolar e mostravam uma evidente 
aversão ao estar na sala de aula. 
A estrutura das sessões poderá também ter contribuído para os resultados alcançados, 
uma vez que nestas se apela à capacidade reflexiva e à tomada de perspectiva por parte dos 
jovens. Devido a características pessoais inerentes ao desenvolvimento dos adolescentes, nem 
todos poderão ter desenvolvido estas capacidades de abstracção necessárias para a reflexão, 
encontrando-se em diferentes patamares do desenvolvimento (Sprinthall & Collins, 
1988/2008; Lourenço, 2002). Assim, para os jovens que ainda não possuem estes esquemas 
abstractos, as tarefas que apelavam ao uso deste tipo de capacidades podem ter sido encaradas 
como aborrecidas e pouco convidativas ao envolvimento nas mesmas.  
Limitações da investigação 
Uma das limitações presentes nesta investigação prende-se com a utilização de uma 
técnica de avaliação de auto-relato. As objecções contra os auto-relatos de IE referem-se às 
suas potenciais limitações em avaliar aptidões ou capacidade emocionais de forma precisa 
(Brackett et al.; Mayer et al., citados por Freudhenthaler, Neubauer, & Haller, 2008), uma vez 
que a exactidão da avaliação da IE depende amplamente da precisão do auto-conceito do 
indivíduo avaliado, podendo ser enviesada, como vimos anteriormente, por diferenças 
individuais e pela tendência para auto-descrições mais ou menos favoráveis (Brackett et al., 
2006; Feldman-Barrett, et al.; Fischer; Hall; LaFrance & Banaji; Tucker & Riggio, citados 
por Hess et al., 2000). Tomando como exemplo algumas afirmações presentes no instrumento 
“Eu roubei coisas no passado” ou “ Geralmente, não dou importância às emoções das outras 
pessoas”, que remetem para tópicos mais sensíveis, podemos antecipar como limitação a 
contaminação dos resultados devido à desejabilidade social repercutida nas respostas dadas 




favoravelmente, coadunando-se com as normas sociais aceites (Mick citado por De Jong, 
Pieters & Fox, 2010). 
 O facto de se tratar de um teste de comportamento típico (auto-relato) também pode 
acarretar limitações para a investigação. Freudenthaler, Neubauer e Haller (2008) verificaram 
que tanto homens como mulheres registaram resultados mais baixos nas escalas de 
capacidades de gestão emocional, quando se compara a situação de comportamento típico 
quando com a condição de desempenho máximo, o que poderá indicar que os indivíduos nem 
sempre se comportam de forma próxima da sua capacidade máxima de gestão emocional, 
quando demonstram os seus comportamentos típicos em determinadas situações 
(Freudenthaler & Neubauer; McCrae; Wilhelm citados por Freudenthaler, Neubauer, & 
Haller, 2008), ou seja, o comportamento que os indivíduos demonstraram na presente 
investigação poderá não corresponder, em grande parte, à realidade da sua capacidade 
máxima de gestão emocional. 
Uma outra limitação do presente estudo tem que ver com o facto de a aplicação do 
instrumento de avaliação ter ocorrido em contexto de sala de aula, na presença dos 
professores. Algumas das dificuldades que podem ter decorrido da aplicação do instrumento 
de avaliação neste contexto foram já faladas anteriormente; ainda assim, há que evidenciar a 
grande agitação manifestada por parte dos participantes, uma vez que as figuras de autoridade 
presentes no decorrer das aplicações foram os professores e estes demonstraram um registo de 
permissividade para com as condutas menos adequadas dos participantes, mesmo depois de 
terem sido dadas instruções iniciais para a aplicação dos instrumentos, que incluiram 
permanecer em silêncio questionando apenas em caso de dúvidas. Verificaram-se 
comportamentos muito permissivos, desde deixar os jovens falar uns com os outros no 
decorrer da aplicação dos instrumentos, a interromperem a aplicação para tratarem de 
assuntos burocráticos e, tal como fora visto anteriormente, se o comportamento dos 
professores serve de modelo para os alunos (Walker, Ramsey e Gresham citados por Lopes et 
al., 2006), a despreocupação e desleixo manifesto por aqueles no âmbito da aplicação do 
questionário poderá ter motivado, também, uma atitude de certa negligência, por parte de 
alguns dos participantes aquando da aplicação. 
 A dimensão da amostra, bem como a representatividade da mesma também constituem 
limitações nesta investigação. Dado que se pretende analisar e comparar os resultados entre 
diferentes grupos, quando se divide a amostra em subamostras os grupos ficam com um 




mesmo concelho (Almada) torna-se, portanto, uma amostra pouco representativa, o que 
dificulta que se proceda a generalizações para a população. 
Implicações práticas 
 Tendo este estudo o objectivo primário de avaliar se a promoção semi-estruturada de 
competências pessoais e sociais, em contexto escolar, promove o desenvolvimento da 
Inteligência Emocional em adolescentes, através da análise dos resultados é possível verificar 
que estes apontam na direcção confirmatória, indicando que há uma tendência ligeira para 
uma melhoria dos resultados da IE, após a aplicação do programa, ainda que nas 
comparações, as diferenças entre o Pré e o Pós-teste não se tenham revelado estatisticamente 
significativas.  
 Promover as competências pessoais, sociais e emocionais, nos jovens, numa faixa 
etária tão volátil, traz imensas vantagens quer a nível pessoal e social para os próprios jovens, 
quer para os seus relacionamentos interpessoais, como até a nível económico, uma vez que 
promover os comportamentos adequados por parte desta população significa uma poupança 
massiva nos contextos escolares, tanto a nível do material degradado, como a nível de 
encargos com o pessoal que lida com este tipo de dificuldades comportamentais por parte dos 
jovens (baixas psiquiátricas ou por motivos de doenças por parte dos funcionários). Uma 
intervenção dual na promoção e desenvolvimento de competências em crianças e jovens é 
essencial, tanto ao nível da prevenção de comportamentos desadequados, quanto a nível da 
implementação de melhorias no funcionamento e adaptação dos jovens que demonstram, a 
priori, défices nas competências pessoais e sociais (Weissberg, Caplan, & Harwood, 1991) 
Provada a eficácia destes programas, poder-se-iam criar mais postos de trabalho para 
os psicólogos em escolas, sendo que ao demonstrar-se a utilidade dos mesmos, estes poderão 
chegar a ser incluídos nos currículos escolares e até em associações que acolham ou lidem 
com jovens com dificuldades, devidas a défices nas suas competências pessoais, sociais e/ou 
emocionais. 
Uma outra vantagem que o investimento nestes programas de promoção de 
competências pessoais e sociais terá, ao actuarem na prevenção da doença e promoção da 
saúde, prende-se com uma evidente redução de custos para o Sistema Nacional de Saúde, pois 
indivíduos mais ajustados e resilientes, que demonstram capacidades mais eficazes para lidar 
com as adversidades, irão traduzir-se num menor recurso a consultas de psiquiatras, 
psicólogos, menor despesas com comparticipação de medicamentos e outros custos 




substituída, mas que seja alargado o espectro de acção dos psicólogos que além de intervirem 
nas dificuldades, promoverão a saúde e prevenirão dificuldades futuras, através da criação de 
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Anexo B  


















Correlações Ordinais entre as Subescalas do TEIQue-AF (N = 77) para a 1ª Aplicação 
 
Tabela D1 
Nota. Adaptabilidade (ADA), Assertividade (ASS), Expressão Emocional (E_EM), Gestão Emocional 
(G_EM), Percepção Emocional (P_EM), Regulação Emocional (R_EM), Impulsividade (IMP), 
Relacionamentos (REL), Gestão do stresse (G_STR), Auto-estima (A_E), Auto-motivação (A_M), 
Consciência social (C_SO), Traço Empatia (EMP), Traço Felicidade (FEL), Traço Optimismo (OPT), 
Bem-estar (B_ES), Auto-controlo (A_C), Emocionalidade (EMO), Sociabilidade (SOC) e o Traço 
Global IE (TG_IE). 
 * p < 0,05 ** p < 0,01 
  
Subescalas 
    Subescalas  
1.A_E  2   3  4  5  6    7     8     9 
 2.E_EM 0,47
**




**          







-0,05       
 6. EMP 0,10 0,29
** 







0,20    0,32
** 





0,17 0,12 0,08 -0,03 0,06    


























11. G_ EM  0,24
* 














0,11  0,10 




-0,15   0,40
** 











  -0,03 0,27
* 













17. A_C 0,17 0,20 0,19 0,71
** 



















































Tabela D1.1  
Nota. Gestão do stresse (G_STR), Auto-estima (A_E), Auto-motivação (A_M), Consciência social 
(C_SO), Traço Empatia (EMP), Traço Felicidade (FEL), Traço Optimismo (OPT), Bem-estar (B_ES), 
Auto-controlo (A_C), Emocionalidade (EMO), Sociabilidade (SOC) e o Traço Global IE (TG_IE).  
* p < 0,05 ** p < 0,01 
  
Subescalas 
   Subescalas    
10 11 12   13 14  15   16  17   18 19 
10. G_STR        
11. G_ EM 0,16      
12. OPT 0,24
* 





   
14.ADA 0,16  0,02 0,22 -0,02   
15.ASS 0,12 0,12 0,30
** 





























































Anexo D2  
 Correlações Ordinais entre as Subescalas do TEIQue-AF (N = 77) para a 2ª Aplicação 
 
Tabela D2 
Nota. Adaptabilidade (ADA), Assertividade (ASS), Expressão Emocional (E_EM), Gestão Emocional 
(G_EM), Percepção Emocional (P_EM), Regulação Emocional (R_EM), Impulsividade (IMP), 
Relacionamentos (REL), Gestão do stresse (G_STR), Auto-estima (A_E), Auto-motivação (A_M), 
Consciência social (C_SO), Traço Empatia (EMP), Traço Felicidade (FEL), Traço Optimismo (OPT), 
Bem-estar (B_ES), Auto-controlo (A_C), Emocionalidade (EMO), Sociabilidade (SOC) e o Traço 
Global IE (TG_IE). 




    Subescalas  
1.A_E  2   3  4  5  6    7     8     9 
 2.E_EM 0,26
* 




**          





-0,19       




















0,17 0,01 0,20 0,02 0,03    



















0,18 0,15  0,24
* 
0,20  



































14. ADA 0,10 0,07 0,16   -0,09 0,21 0,14   0,25
* 





















































































Nota. Gestão do stresse (G_STR), Auto-estima (A_E), Auto-motivação (A_M), Consciência social 
(C_SO), Traço Empatia (EMP), Traço Felicidade (FEL), Traço Optimismo (OPT), Bem-estar (B_ES), 
Auto-controlo (A_C), Emocionalidade (EMO), Sociabilidade (SOC) e o Traço Global IE (TG_IE).  
* p < 0,05 ** p < 0,01 
 
Subescalas 
   Subescalas    
10 11 12   13 14  15   16  17   18 19 
10. G_STR        










   





































0,13 0,09  0,60
** 
0,42
** 
0,37
** 
0,40
** 
20. TG_IE 0,44
** 
0,33
** 
0,78
** 
0,56
** 
0,25
* 
 0,43
** 
0,81
** 
0,45
** 
0,82
** 
0,64
** 
